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RÉSUMÉ 

La présente étude pmte sur les représentations soc iales d'éducatrices en services de 
garde à l'égard du développement de l 'autonomie de l'enfant de deux ans et de leur 
style d'intervention adopté au quotidien. Elle vise à 1) identifier les représentations 
sociales d 'éducatrices en services de garde concernant les enfants de deux ans et le 
développement de leur autonomie; 2) comprendre les interventions utilisées par les 
éducatrices pour soutenir le développement de l'autonomie des enfants de deux ans . 
En somme, elle cherche à savoir comment ces enfants sont perçus et soutenus ·dans 
leur développement d'autonomie par des éducatrices en services de garde. 
L ' approche qualitative de l'étude des représentations a été privil égiée. Les points de 
vue des participantes (N=lü) sur l 'enfant, leur autonomie et les styles d'intervention 
utilisés au quotidien ont été recueillis à l'aide d 'un entretien semi-dirigé et d'un 
entretien de groupe. Les résultats indiquent que les participantes classent les enfants 
en ceux dits «faciles»; et ceux dits «difficiles». Pour soutenir les enfants dans le 
développement de l'autonomie, nos observations démontrent que les éducatrices 
semblent utiliser des stratégies d ' intervention plutôt directives qu 'elles qualifient de 
réussies et dont elles se disent fières dans leurs pratiques quotidiennes. Il est donc 
possible d'évoquer que les tensions observées (groupe difficile) soient la cause de 
cette inadéquation entre les besoins d'autonomie de l'enfant et le répertoire de 
connaissances et de stratégies d ' intervention des éducatrices. De plus, les résultats 
dévoilent qu'elles ont, non seulement des représentations erronées des capacités de 
l 'enfant qui affectent leur intervention, mais aussi de ce que constitue l'intervention 
démocratique. Leur notion d'autonomie semble donc affectée par ces deux types de 
représentations. Il serait intéressant que, d'une part, ce constat encourage les milieux 
de formation à repenser la fonnation initiale et continue des futures éducatrices afin 
de leur permettre de prendre conscience de leurs représentations ainsi que de les 
questionner dans le but de mieux soutenir l'enfant de deux ans dans le développement 
de son autonomie. D'autre part, que de prochaines recherches soient portées sur des 
modifications des représentations sociales d 'éducatrices à l'égard du développement 
de 1 'autonomie de 1 'enfant de deux ans et de la nature de 1' intervention démocratique. 

Mots-clés : Petite enfance, autonomie, intervention, représentations sociales, service 
de garde éducatif. 



INTRODUCTION 

Les enfants qui fréquentent des services de garde ont un besoin naturel d 'explorer et 

de découvrir, particulièrement ceux du groupe d'enfants de deux ans (Gouvernement 

du Québec, 2007 ; Hohmann et al., 2007 ; Post, et al., 2004). Cet âge constitue une 

étape déterminante pour l'enfant qui ne maîtrise pas encore toutes les fonctions 

cognitives et du langage lui permettant de contrôler ses impulsions et d'exprimer 

conectement ses beso ins et ses désirs alors qu'il souhaite ardemment faire «tout 

seul » (Bouchard, 2009). En outre, il semble que l'enfant à cet âge vit une période 

d'affirmation et d'indépendance qui est parfois source de conflits dans ses relations 

avec les adultes de son entourage, dont les éducatrices (Bouchard, 2009 ; Copple et 

Bredekamp, 2009 ; Hôpital Sainte-Justine, 1996). Pour mieux comprendre les 

interventions de l'éducatrice avec les enfants de deux ans qui semblent poser 

problème dans le développement de leur autonomie, il est important de privilégier 

1' étude des représentations . Le concept de représentation, plus précisément les 

représentations sociales, est exploré dans ce mémoire, puisqu ' il prend son sens non 

seulement dans une fonne de connaissance, mais une forme distincte des 

connaissances scientifiques, désignées généralement, comme un « savoir de sens 

commun», voire même« savoir naïf», selon Jodelet (1991 , p. 36). De surcroît, la 

psychologie reconnaît l'importance des représentations sociales pour générer et 

organiser les conduites des individus (Kabano, 2000, p. 41 ), dont les interventions 

éducatives. Ce projet de mémoire vise à répondre à la question suivante : comment 

les enfants de deux ans sont-ils perçus et soutenus dans leur besoin d'autonomie par 

les éducatrices en milieu de garde? Plus spécifiquement, il s'agira : 1) d'identifier les 
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représentations sociales d'éducatrices en services de garde concemant les enfants de 

deux ans et le développement de leur autonomi e; et de : 2) comprendre les 

interventions utili sées par les éducatrices pour soutenir le déve loppement de 

l'autonomie de l'enfant de deux ans. L ' approche méthodologique qualitative es t 

utili sée. L'échantillon compo1ie 10 éducatrices provenant de huit services de garde 

(CPE en installation). Le recrutement a eu lieu entre avril et mai 201 2 et les entreti ens 

en ont été réalisés: entre mai et juin 201 2 (entretien individuel) et en novembre 201 2 

(entretien de groupe). 

Ce mémoire se divise en cmq chap itres : le premi er chapitre traite de la 

problématique qui permet de s ituer le problème et sa pertinence sociale et 

scientifique. Le deuxième chapitre présente premièrement les approches théoriques 

sous-jacentes au suj et. D'abord, le modèle écologique de Bronfenbre1m er (1979) dans 

lequel l'environnement proximal et di stal de l'enfant a un important effet sur son 

développement. Dans cette approche l'accent es t non seulement mi s sur l'enfant et sa 

famille, mais aussi sur l'ensembl e du système éco logique (l'environnement) incluant 

son service de garde. Puis, l'approche éducative de Rogers (1984), une approche 

pédagogique ouve1ie qui permet de comprendre l' intervention préconi sée par Je 

programme éducatif au Québec (intervention démocratique) . Puis, le second chapitre 

présente aussi les concepts qui permettent de développer le fil conducteur de la 

recherche : autonomie, intervention, représentations sociales, sont définis . Le 

troisième chapitre aborde la méthodologie et présente la procédure du recmtement 

des suj ets et la stratégie d ' analyse des données. Le chapitre quatre rapporte les propos 

des participantes recueillis lors des entretiens. Le dernier chapitre, la discussion, 

permet d ' interpréter les résultats de la recherche à la lumière des écrits et des modèles 

théoriques sur lesquels ce mémoire s'appuie. En dernier lieu, la conclusion suggère 

des pistes de recherches futures po1iant sur les modifications des représentations 

sociales des éducatrices. 



CHAPJTREJ 

PROBLÉMATIQUE 

Au cours des cinquante dernières années, les services de garde ont connu une rapid e 

expansion à travers tous les pays industrialisés. Ces services se sont principalement 

développés en réponse aux besoins des parents, surtout des mères de jeunes enfants 

(0-5 ans) qui sont de plus en plus nombreuses sur le marché du travail (OCDE, 2007). 

Ainsi, selon Statistique Canada (2011), 41,4% des femmes au Canada (âgées de 15 

ans et plus) occupaient un emploi en 1976 et ce nombre est passé à 60,9% en 2009. 

Le changement est plus important si on se limite à la population des femmes ayant 

des enfants de moins de six ans. En effet, le taux d'emploi pour ces derni ères a plus 

que doublé en 33 ans, passant de 29,8% en 1976 à 77,6% en 2009. 

1.1 Situation des services de garde au Québec 

Au Québec, la participation accme des femmes sur le marché du travail s'observait 

déjà en 1996 où, près des deux tiers des femmes ayant un enfant de moins de trois ans 

occupaient alors un emploi (Gouvernement du Québec, 1997). À la suite de plusieurs 

consultations et études, le gouvernement du Québec a constaté que, malgré leur 

expansion, les services de garde à la petite enfance demeuraient insuffisants, et 

qu'une part importante des enfants n'avaient toujours pas accès à ces services en 

particulier ceux provenant de familles à faibles revenus (Gouvernement du Québec, 
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1997). Face à cette situation et en s'appuyant sur des études qui avaient démontré les 

effets bénéfiques d ' une stimulation précoce sur le développement des enfants 

(Berrueta et al. , 1984; Jarousse et al., 1992; Kell aghan et Greaney, 1993 ; McKey et 

al. , 1985 ; Osbom et Milbank, 1987; Schweinhart et al., 1993); (amélioration de la 

capacité d'apprentissage, persévérance sco laire, meilleurs revenus .. . ) le 

gouvemement du Québec adoptait en 1997 une nouvell e politique familiale 

(Gouvemement du Québec, 1997). Le gouvernement du Québec (1997) crée, alors , 

un réseau des services de garde doté d 'un e politique famili ale. Elle reposait a lors sur 

trois objectifs majeurs : 

• assurer l'équité par un soutien universel aux familles et un e aide accrue aux 
familles à faible revenu; 

• faciliter la conciliation des responsabilités parental es et profess ionnell es; 
• favoriser le développement des enfants et l'égalité des chances 

(Gouvernement du Québec, 1997, p. 11 ). 

Afin de répondre à ces objectifs, la politique adoptée vise aussi à réduire le coût des 

services de garde et à accroître le nombre de places di sponibles dans les services de 

garde. En effet, elle propose de réduire le coüt à 5 $ par enfant par jour, afin d'en 

assurer l'accessibilité (7 $/jour en 2004). Ces places sont réparties dans les divers 

types de services de garde. Ainsi, en 2011, 83 576 sont offertes dans les centres de la 

petite enfance (CPE), 40 694 dans les garderies subventionnées, 23 233 dans les 

garderies non subventionnées et 91 594 dans les services de garde en milieu familial 

(SMGF) (Gouvernement du Québec, 2011) . 

Ces trois types de services de garde offerts aux enfants de 0 à 5 ans au Québec se 

distinguent par leur régime (à but lucratif ou non), par l'environnement (installation 

ou résidence familiale) et par leur capacité d'accueil. Les CPE sont des organismes 

sans but lucratif ou des coopératives dont le conseil d'administration est constitué aux 

deux tiers de parents dont les enfants fréquentent le centre. Ils accueillent un 
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minimum de 7 enfants et un maximum de 80 enfants par installation . Les garderies 

quant à elles sont des entrepri ses à but lucratif. Elles accueillent un minimum de 7 

enfants et un maximum de 80 enfants dans une installation (Gouvernement du 

Québec, 2011 a). Chaque garderie doit néanmoins constituer un comité de cinq 

parents élus (Gouvernement du Québec, 201 Oa, p . 19). Les garderi es fixent les 

contributions de façon indépendante, à moins d'être subventionnées par le 

gouvernement. Enfin, les services de garde en milieu familial sont des entrepri ses 

gérées par des travailleurs autonomes offrant leurs services dans des rés idences 

privées. Les services de garde en milieu familial sont affiliés aux bureaux 

coordonnateurs qui effectuent des visites de contrôle et de surveill ance afin de 

s'assurer de la conformité du service. Ce type de service offre un cadre qui se 

rapproche de l'environnement familial notamment en ce qui concerne la présence 

d'enfant d'âges différents dans un même lieu (groupe multi âge). Ils peuve nt accueillir 

un maximum de 9 enfants, lorsqu 'une personne assiste la responsable du service et de 

6 enfants lorsque cette dernière est seule (Gouvernement du Québec, 2011 a). 

Par ailleurs, quel que soit leur type, tous les services de garde régis du Québec sont 

tenus d 'appliquer un programme éducatif visant le développement global des enfants 

qui les fréquentent. Ce programme, intitulé Accueillir la petite eJ?fance 

(Gouvernement du Québec, 2007), est bri èvement décrit dans la section suivante. 

1.2 Programme éducatif des services de garde du Québec 

Ce programme s'appuie sur cinq principes directeurs inspirés de grands courants 

théoriques, notamment l'approche écologique du développement (Gouvernement du 

Québec, 2007) . Ces principes sont les suivants : 1) « Chaque enfant est unique », 

c'est-à-dire que les activités éducatives qui lui sont proposées doivent respecter son 

rythme de développement, ses besoins et ses champs d'intérêt tout en tenant compte 
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de son individualité; 2) « L'enfant est le premier agent de son développement », c'est­

à-dire que l 'enfant cherche lui-même à se développer de façon naturell e. L'adulte 

guide et souti ent cette démarche spontanée de 1 'enfant vers son autonomie; 3) « Le 

développement de l'enfant est un processus global et intégré » qui comporte plusieurs 

dimensions : affective, physique et motrice, sociale et morale, cognitive, et 

langagière; 4) « L'enfant apprend par Je jeu », qui est la principale activité de l 'enfant 

et la base de l'intervention éducative; 5) « La co llaboration entre le personnel 

éducateur ou les responsab les d'un service de garde en mili eu familia l et les parents 

est essentielle au développement harmonieux de l'enfant » ; une bonne collaboration 

entre les deux pmiies petmet à chacune d 'adopter des interventions appropriées en 

fonction de la situation de 1 'enfant dans sa famille et dans le service de garde 

(Gouvernement du Québec, 2007). Les éducatrices en install ation (garderie ou CPE) 

et les responsables de service de garde (milieu familial) sont responsables de 

l'application de ce programme, el les s'y réfèrent au quotidien. Par aill eurs, le 

gouvernement exige que deux membres sur trois du personnel éducateur en 

installation possèdent une formation spécialisée en éducation à l'enfance afin d'être 

en mesure de bien appliquer ce programme (Gouvernement du Québec, 2010b). 

1.3 Rôle de l'éducatrice en service de garde 

Selon les données les plus récentes, 13 688 éducatrices travaillent dans les centres de 

la petite enfance (CPE) du Québec, alors que 6 406 se retrouvent dans les garderies et 

2 612 œuvrent dans un service de garde en mil ieu familial (Gouvernement du 

Québec, 2011 b ). Les éducatrices en service de garde en installation assument 

plusieurs fonctions éducatives auprès des enfants dont elles ont la responsabilité 

(Gouvernement du Québec, 2007) . En effet, elles mettent en application le 

programme éducatif. Elles conçoivent et préparent des activités variées (par exemple, 

raconter ou lire des histoires, etc.). Elles maintiennent une relation significative avec 
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1 'enfant et les parents. En s'appuyant sur leurs observations, ell es apportent un soutien 

efficace en respectant le principe de 1 'unicité de chaque enfant (Gouvernement du 

Québec, 2007; Post et al., 2004). 

Pour favoriser leur développement global et harmon ieux, les éducatrices aménagent 

l'espace afin de permettre aux enfants d'explorer et de découvrir leur environnement. 

Elles assurent également le respect du rythme de chaque enfant (Gouvernement du 

Québec, 2007; Post et al., 2004). 

Aussi, comme l 'enfant est le principal agent de son propre développement, les 

éducatrices doivent l 'amener à reconnaître ses besoins et à les satisfaire, d'où leur rôle 

de guide dans le processus du développement de son autonomie. Somme toute, le 

personnel éducateur ne se limite pas à «veiller aux soins et à la sécurité des enfants, 

mais aussi leur offrir des conditions de vie et d 'encadrement susceptib les de favo riser 

leur développement global. . . » (Gouvernement du Québec, 2007, p. 6). Les 

éducatrices doivent ainsi fournir à l'enfant l'aide adaptée à ses capacités qm 

favorisera non seulement son autonomie tout en préservant sa sécurité physique et 

affective, mais également 1 'assurance et la confiance en ses aptitudes (Copp le et 

Bredekamp, 2009; Hôpital Sainte-Justine, 1996). Leur rôle est par conséquent d ' une 

grande impmiance, et ce, à bien des égards. 

En effet, les éducatrices prennent de nombreuses décisions en vue d'assurer les 

meilleures conditions pour le développement global de 1 'enfant. Comme le souligne 

le programme éducatif, les éducatrices choisissent dans leur répertoire d 'interventions 

celles qui lui semblent les plus adéquates en lien avec sa perception de 1 'enfant, de 

son autonomie tout en respectant le 1ythme de son développement (Gouvernement du 

Québec, 2007). 
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Les éducatrices sont ainsi les principales responsab les de 1 'accompagnement de 

l'enfant dans la quête de son autonomie dans le contexte du service de garde. En 

effet, l'acquisition de l'autonomie dépend de l'environnement de l'enfant. Lorsque 

cette quête d'autonomie est acceptée et encouragée, l'enfant découvre un sentiment 

d'autocontrôle lui pem1ettant d'évoluer (Bouchard, 2009). Ainsi, l' autonomie de 

l'enfant dépend en grande partie de l'interven tion active des éducatrices, de leur façon 

de percevoir les besoins et intérêts de l'enfant et d'y répondre. Voici un exemple qui 

aide à illustrer le fait qu'un des premiers pas pour soutenir l'autonomie de l'enfant 

consiste à l'aider à reconnaître ses propres beso ins et à les satisfaire. Lorsqu'un jeune 

enfant démontre des signes d'intérêt à l' apprentissage de la propreté en exprimant un 

malaise quand sa couche contient une se ll e, les éducatrices peuvent reformuler son 

besoin: «tu n'es pas conf01table, tu aimerais que je change ta couche?» L ' enfant 

acquiesce par un hochement de tête. Elles 1' invitent alors à prendre une couche dans 

son casier et à venir à la table à langer avec elles. Au lieu de le sou lever, elles laissent 

l'enfant gravir les marches et s'installer lui-même sur la table à langer. Puis en 

discutant avec lui, elles changent sa couche. Cette manière de faire requiert un peu 

plus de temps, mais 1 'enfant a pu non seulement identifier son besoin, mais en plus, il 

peut poser certains gestes par lui-même afin de combler ce besoin en pa1tie, selon ses 

capacités. 

Le rôle des éducatrices auprès des enfants de 0 à 5 ans est clairement exprimé dans 

les textes de référence, mais, qu 'en est-il de l'enfant de deux ans qui vit une période 

d'affirmation et d'indépendance parfois source de conflits dans ses relations avec les 

adultes de son entourage, dont les éducatrices (Bouchard, 2009 ; Copple et 

Bredekamp, 2009 ; Hôpital Sainte-Justine, 1996) ? 
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1.4 L'enfant de deux ans 

Cet âge représente une étape importante pour l 'enfant, mais, difficil e pour les adu ltes 

qui l'entourent (Bouchard, 2009). En effet, l'enfant de cet âge ne maîtrise pas encore 

toutes les fonctions cognitives et du langage lui permettant de contrôler ses 

impulsions et d'exprimer conectement ses besoins et désirs alors qu'il souhaite 

ardemment faire« tout seul »(Bouchard, 2009, Hôpital Sainte-Justine, 1996). 

Ainsi, sur le plan cognitif, par ses expérimentations avec des objets, et par ses 

interactions sociales, l'enfant entre dans une phase nouvelle du développement. Selon 

Piaget (Gauthier et Tardif, 2005), l'enfant de deux ans débute la période préopératoire 

qui es t marquée par la fonction symbolique gui soutient le développement du langage 

et cognitif. Il fait croître sa capacité à résoudre des problèmes, à représenter et à 

classifier des situations ou des objets. Il cherche et tente de comprendre les 

phénomènes qui l'entourent en posant des questions . Par exemple, il porte attention 

aux objets gui se divisent en catégories selon leur forme, leur taille , leur couleur, ou 

leur type. Il aligne les figurines d'animaux en fonction de leur hauteur, et est capable 

de retrouver les paires d'animaux en faisant des li ens avec son expérience personnelle 

et de les appeler «maman, bébé » (Copple et Bredekamp, 2009). Par ailleurs, les 

relations sociales reposent sur les capacités intellectuelles de l'enfant, c'est-à-dire gue 

ces relations sont perçues et interprétées à 1 'aide de ses habiletés cognitives. Ses 

représentations mentales du monde réel sont de plus en plus sophistiquées et il en 

développe la maîtrise grâce au jeu. 

Selon Copple et Bredekamp. (2009), l'enfant de deux ans est attiré vers l'autre, mais 

il n'est pas encore capable de participer à des interactions complexes ; c'est-à-dire, il 

aime jouer parmi les autres, mais il a tendance à jouer à côté plutôt qu'avec eux, il se 

livre à ce que l'on appelle des jeux parallèles. Ceci limite sa capacité à s'organiser 

avec les autres (Raby et Charron, 2010, chap. 6). Il aime que l'éducatrice participe 
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activement à ces Jeux, mais il est difficile pour lui de participer à des activités 

dirigées ou d 'accepter qu 'on tente de restreindre ses gestes . Par exemple lorsqu'il 

désire prendre un jouet qu'un autre enfant utili se, l'enfant aura de la difficulté à 

accepter qu'il ne puisse pas simplement pousser l'autre enfant pour prendre l'obj et 

convoité. Apprendre à attendre son tour lui demande des efforts importants. 

Sur le pl an moteur avant cet âge, l'entourage exerce un grand contrôle sur les actions 

de l' enfant, mais à deux ans, celui-ci a besoin de prendre contrôle sur ce qui l'entoure 

et sur ce qui se passe dans environnement physique. À cet âge, l'exploration est sa 

première préoccupation. Il bouge beaucoup, il a besoin de jouer à l'extéri eur. Même 

s'il n'est pas toujours capable d'exprimer ses intentions, cela ne l'empêche pas de 

vouloir tout faire lui-même et de se croire capable d'y aniver. Il s'exprime surtout par 

son corps. Son sentiment de ne pas être compris et entendu quand il essa ie de 

communiquer, ainsi que ses limites physiques dans ses réalisations le mettent parfois 

en colère. Par contre, sa réussite lui procure une profonde satisfaction, qui maintient 

l' intérêt à poursuivre ses découvertes. Tl peut se montrer entêté, ex igeant et même 

colérique, ce qui le transf01me parfois en « tyran » aux yeux des adultes qui en 

prennent soin et qui sont décontenancés par 1 'émergence de ces nouveaux 

comportements . Pendant cette période, sa capacité à attendre, à partager et à tenir 

compte de 1 'autre est très réduite. Tl a aussi beso in de constance et de régularité. Tl 

aime savoir comment les choses vont se passer, c'est pourquoi il est important 

d'installer des routines et des rituels qui le rassurent et le sécurisent. Cette attitude de 

rébellion qui caractérise certains enfants à cet âge est en fait un passage vers une plus 

grande maturité et une quête de l'autonomie (Bouchard, 2009 ; Copple et Bredekamp, 

2009 ; Hôpital Sainte-Justine, 1996). 

Il progresse notamment grâce à ses nombreuses expérimentations et au soutien de son 

entourage. Il a donc besoin que l'on dose l'aide à lui apporter et qu'on lui laisse la 

possibilité d'accomplir et de découvrir par lui-même. Bien qu'il s'agisse d'une phase 



1 ] 

prOVISOire, une phase nécessaire et pos itive du développement du jeune enfant, 

partager la vie de ces enfants représente tout de même un défi quotidien particulier 

(Bergeron et Bois, 1999 ; Cloutier et al., 2005 ; Hôpital Sainte-Justin e, 1996). 

En définitive, l' âge tenible est en fait l'âge de l'affinnation de soi (Bouchard, 2009 ; 

Hôpital Sainte-Justine, 1996). Pour les éducatri ces, le véritabl e enjeu est de trouver 

des limites qui favorisent l'autonomie de l'enfant de deux ans . C'est-à-dire qu' elles 

doivent reconnaître qu'à cet âge les comportements ne sont pas des défis à 1 'autorité 

de l'adulte, m ais des tentatives d 'affirmation de so i et une quête d'indépendance. 

Elles doivent également reconnaître les capacités et les limi tes de l'enfan t pour 

devenir autonome. Mais que sait-on du soutien des éducatrices concernant les besoins 

d 'autonomie des enfants de deux ans ? 

1.5 Soutien à l'autonomie de l'enfant de deux ans 

C'est au cours des interactions avec l'environnement que l'enfant développe son 

autonomie et sa capacité d 'autorégulation . L 'enfant réalise cet apprentissage à partir 

des expériences vécues dans 1 ' environnement proximal constitué de son réseau 

familial et du service de garde. Morin et Brief ( 1995) soulignent que 1 'acquisi tion de 

l'autonomie est un processus continu, qui se poursuit tout au long de la vie, et qui est 

déterminé par un rythme propre à chaque enfant. De plus, 1 'enfant a des 

caractéristiques qui influent sur les manières d'interagir des adultes pour bien 

répondre à ses besoins, et l'aider à devenir autonome. Pour cela, 1 'éducatrice doit 

respecter son 1ythme, encourager ses progrès, et l'accompagner en lui donnant des 

repères pour favoriser ses apprentissages. 

À cet effet, plusieurs recommandent d 'offrir un environnement physique accueillant, 

des horaires et des activités de base qui répondent aux besoins de 1 'enfant et de 
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réaliser des observations qui guident l'intervention des éducatrices (Copple et 

Bredekamp, 2009; Gouvernement du Québec, 2007 ; Hohmann, et al., 2007; Post et 

al., 2004). 

Au Québec, le programme éducatif des SGÉ (Gouvernement du Québec, 2007) 

préconise explicitement un style d'intervention démocratique afin, de favoriser 

l' apprentissage actif des enfants. L'éducatrice qui adopte un style démocratique 

permet alors à l 'enfant d 'exprimer ses besoins et d 'être le propre agent de son 

développement. Par conséquent, les attitudes et les commentaires des adu ltes à 

l'égard de l 'enfant, dont les éducatrices, ont une influence directe de l'image qu'i l se 

fa it de lui-même et donc du développement de ses capacités langagière, physique, 

cognitive et sociale (Bouchard, 2009; Copple et Bredekamp, 2009; Hôp ita l Sainte­

Justine, 1996). 

Selon Chombart De Lauwe (1979, p. 11) «La manière de percevoir et de penser 

l'enfant influe sur ses conditions de vie, sur son statut et sur les comportements des 

adultes à son égard[ ... ] ».L'enfant est ainsi« caractérisé» par les« caractéristiques» 

d 'autmi. Ainsi, les perceptions, les attitudes, les compétences et les attentes des 

éducatrices influencent le processus du développement de l'autonomie de l'enfant 

(Berger et al., 2008) . Pour Sameroff (2005), le sens que l'éducatrice donne à ses 

représentations peut générer des interventions inappropriées pour soutenir 1 'enfant de 

deux ans dans son développement de l'autonomie. 

1.6 Pertinence de la recherche 

La littérature concernant le domaine de la petite enfance démontre l'importance de 

l ' intervention éducative auprès des jeunes enfants (Gouvernement du Québec, 2007; 

Hohmann, et al. , 2007; Post et al., 2004 ). Compte tenu des caractéristiques associées 
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à 1 ' enfant de deux ans par exemple : période quai ifiée de « négativisme » (Bouchard, 

2009 ; Copple et Bredekamp, 2009 ; Hôpital Sainte-Justine, 1996 ), et du grand 

nombre d'enfants âgés de 2 ans (48 495) (Institut de la stati stique du Québec, 2011) 

fréquentant un SG au Québec, il apparaît pertinent de mener cette étude pour mieux 

comprendre les interventions utili sées par les éducatrices en services de garde pour le 

soutenir dans son développement, particulièrement au niveau de l'autonomie. 

Suite aux citations de Chombart De Lauwe (1979, p. 11 ) ci-haut mentionnées, il est 

possible que le style d'intervention des éducatrices pour soutenir 1' autonomie de 

1 'enfant de deux ans soit influencée par leurs représentations sociales. Une éducatrice 

ayant développé certains types de représentations à l'égard des enfants de deux ans 

peut justifier d'adopter des interventions éducatives qui sont en fait nuisibles pour ces 

enfants. De ce fa it, l'éducatrice pourrait développer un ou des style (s) intervention 

inapproprié (s) non pas parce qu'ell e es t mal intentionnée, mais parce qu 'ell e a 

développé certaines représentations de la situation qui s'avèrent incompatibles avec 

les pratiques appropriées et reconnues, par exemple, dans le programme éducatif des 

SGÉ (Gouvemement du Québec, 2007). 

Dans cette perspective, une telle étude pourrait permettre de sensibiliser les milieux 

de formation afin que des mesures so ient mi ses en place pour que les futures 

éducatrices aient une meilleure connaissance de 1' enfant de deux ans et de 

l' intervention appropri ée et reconnue par le programme éducatif des SGÉ 

(Gouvemement du Québec, 2007) afin de répondre convenablement au besoin de 

développement de son autonomie. Cette recherche est donc pertinente du point de vue 

social. Par ailleurs, elle l'est également du point de vue scientifique, puisqu'à ce jour, 

le domaine de la petite enfance au Québec n'a pas encore fait l 'objet d'étude sur les 

représentations sociales d'éducatrices en services de garde à 1' égard du 

développement de l'autonomie de l' enfant de deux ans et des interventions qu'elles 

valorisent pour le soutenir. Certains chercheurs se sont intéressés à 1 'autonomie de 
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l'enfant, mais leurs études pmtent particu lièrement sur ceux d'âge préscola ire (quatre 

et cinq ans) (Mercier, 2000 ; Negrinotti , 1998 ; Morin, J 992 : Duhamel, 1980). 

L' intervention et la représentation sociale ont été peu considérées. Par conséquent, il 

nous apparait nécessaire de chercher à comprendre si les interventions adoptées par 

les éducatri ces pour soutenir le développement de l'autonomie de l' enfant de deux 

ans sont influencées par leurs représentations sociales. 



CHAPITRE II 

CADRE CONCEPTUEL 

Ce chapitre permet de développer Je fi l conducteur de la recherche qui porte sur 
l 'autonomie de l 'enfant de deux ans. To ut d'abord, il s'avère nécessaire de bien 
positionner cette recherche à travers deux cadres conceptuels complémentaires. 
D 'une part, l 'approche éco logique de Bronfenbrenner (1979) permet de situer les 
él éments du contexte proximal et distal, qui influencent le développement de l 'enfant. 
D 'autre part, l 'approche de Rogers (1984), offre un cadre pédagogique ouvert qui 
rejoint l' in tervention démocratique que préconi se le programme éducatif au Québec, 
Accueillir la petite enfance. 

Par la suite, les concepts suivants seront expli cités: autonomie (de l'enfant de deux 
ans), intervention (auprès de l'enfant de deux ans), représentations sociales. Le 
concept d 'autonomie de l ' enfant de deux ans sera défini dans le but de situer le 
processus de développement de l'autonomie de l' enfant de deux ans dans un aspect 
global. Afin de comprendre le lien entre les interventions des éducatrices pour 
soutenir l' autonomie de l 'enfant de deux ans et leurs représentations sociales à son 
égard, le concept d 'intervention et ses di ffé rentes composantes seront défini s, ainsi 
que la notion de représentation sociale. Les caractéristiques de l' intervention 
éducative seront définies afin de le distinguer des autres modalités d ' intervention 
utilisées en service de garde. 

2.1 Approche écologique du développement humain de Bronfenbrenner 

Dans son programme éducatif, le ministère de la Famille et des Ainés s'appuie sur 

1 'approche écologique proposée par Bron fen brenner ( 1979) pour mieux comprendre 

les multiples facteurs qui interviennent dans Je développement de 1' enfant. Cette 
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approche éco logique met l'accent non seulement sur l'enfant et sa famille , mais auss i 

sur l' ensemble des contextes de vie qui influencent son développement tel que le 

serv ice de gard e. Bronfenbrenner (1979) propose ainsi un modèle (Figure 1) qui 

prend en considération les effets de 1 'environnement proximal et distal sur le 

développement de 1 'enfant. L'environnement proximal de 1 'enfant est constitué des 

personnes et des contextes éducatifs en interaction directe avec 1 'enfant, par exemple, 

ses parents, le service de garde, ses amis et son voisinage ainsi que les rel ations entre 

sa famill e et son service de garde. Alors que son environnement di stal concerne 

l 'ensembl e des éléments de l 'environnement qui ne sont pas en co ntact direct avec 

lui , mais qui influencent les personnes et contextes situés dans 1 'environ nement 

proximal , par exemple, le milieu de travail des parents (Bouchard, 2009 ; 

Gouvernem ent du Québec, 2007). Ce modèle place 1 ' enfant au centre (1 'ontosystème) 

et suggère que ce dernier évolue et se développe grâce aux interacti ons qui 

surviennent entre les multiples systèmes qui composent son environnement (voir 

Figure 2.1 ). Ces multiples systèmes imbriqués les uns dans les autres sont les 

microsystèmes, les mésosystèmes, les exosystèmes et le macrosystème. Cette étude 

se concentre sur 1 'ontosystème, soit 1' enfant et le microsystème. 



Figure 2. 1 

\L\CROSYSTf·: :\11': 
R:.:.T'!\.\·h;'Htt~ h r.:dtHt\~,;.:k i~ :-'i]t·: 1 Îe !:! :-;vr:i~ll.'• 1LJ:l:-: ld-:j_ll•.•!k \'11 l'•.'ilt;·uÜ. 

î p .... ~).. <!.?Il! udes. r.~git:[;. :s. ~\:l<:Üül' e1 v:~ 1 :-~Hr·! J 

FXOSYSTÉME 
'dii!0l''l ll'";;'Z: l~"-i·-tli• .. +-:> r <:?.lt:!i!! i l,« p,_;.• d' ÏlH0L!l.liCH'i d!J>.;<..-!•.:'i 

tr ~·' t'n:l:\ 1 1~-- (;'l iJ:!'-diiL:r~~ ·'"'=' p;1o·t·JH:-:: ~;! h.~tn· ''~"'-~~:-r : : ~•~.~c:-d1; 

MÉSOSYSTÈME 

famil!t 

i 
Interaction uree lc:r; 

parent:-< 

CHR(VNOSYSTEME -Changements des systèmes dans le temps 

Modèle Écologique (adapté par Lemay et Bigras, accepté) . 

2.1.1 Présentation des systèmes 
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L'ontosystème est défini par l' ensemble de caractéristiques innées ou acqmses de 

1 'enfant. Ainsi, la relation entre 1' enfant et les autres systèmes est en constante 

transfmmation. 

Le microsystème est constitué des divers milieux de vie de 1 ' enfant (famille, école, 

services de garde, groupe d'amis, quartier) avec lesquels 1 ' enfant interagit 

directement. Chacun de ces mili eux constitue un microsystème particulier et est 

composé d' « un ensemble d 'activités, de rôles et de relations interpersonnelles 

expérimentées par la personne en développement dans un milieu donné, ce milieu 
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comportant ses propres caractéristiques matérielles et physiques» (Bronfenbrenner, 

1979, p . 22, traduction libre) . Par exemple, chez l 'enfant qui fréquente un service de 

garde, le microsystème est constitué des activités et des interventions du personnel 

éducateur, mais aussi de l'environnement physique, des autres enfants, etc. Tous ces 

éléments interagissent d'une manière ou d'une autre sur le déve loppement de l'enfant. 

Dans ce microsystème, l'enfant participe activement, c'est-à-dire qu ' il est non 

seulement influencé par les éléments de ce système, mais il influence également, par 

le biais de ses caractéri stiques personnell es, notamment son stade de déve loppement 

de deux ans, les conduites des acteurs qui s'y retrouvent, dont les éducatri ces 

(Cloutier, et al. , 2005) . 

Le mésosystème est constitué des relations entre les personnes qui composent les 

divers microsystèmes de l'enfant. On y retrouve les relations qui s'étab lissent entre 

ses parents et les éducatrices du service de garde qu ' il fréquente (Bouchard, 2009) . 

Ainsi, une bonne communication ou concertation entre les acteurs des deux 

microsystèmes, so it entre les éducatrices du service de garde et les parents de 

l'enfant, peut aider l'enfant à surmonter des difficultés d 'adaptati on en service de 

garde. Ce type de collaboration peut survenir par exemple, lorsque les éducatrices et 

les parents s'entendent sur les interventions à adopter avec l 'enfant de deux ans pour 

favoriser son autonomie. 

L'exosystème englobe l'ensemble des environnements avec lesquels l'enfant n'a pas 

d 'interactions directes tels les endroits où travaillent ses parents et leur réseau social 

(Del eau, 1999). Ce système influence indirectement 1 'enfant par le biais des pressions 

qu'ils exercent sur les adultes qui prennent soin de lui. Par exemple, la perte d'emploi 

des parents a des effets sur 1 'enfant, car les parents préoccupés par cette petie risquent 

d'être moins présents pour 1 'enfant, et moins patients avec lui. 
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Finalement, le macrosystème représente la culture globale de la société dans laquel le 

vit l'enfant. Selon Bouchard (2009, p. 22) «Il conespond au contexte culturel qui 

sous-tend l 'organisation des institutions». Ainsi, le macrosystème inclut des 

attitudes, des règles sociales et des valeurs sous-j acentes aux autres systèmes (micro , 

méso ou exo). Par exemple, l' importance accordée à l'enfance par une société se 

reflètera dans 1 'aide apportée aux écoles, aux services de garde éducatifs et aux 

familles. 

Bronfenbrenner et Morris, (1998) soulignent également 1 ' importance du 

chronosystème. Le « chronosystème est un système qui englobe la dimension du 

temps relié à l'environnement de l'enfant » (Paquette et Ryan, 2001, p . 2, traduction 

libre). Les éléments à l'intérieur de ce système peuvent être extemes, comme le 

moment où la mère retourne travai ller et l'âge du début de la fréquentation du service 

de garde, ou interne, comme les changements psychologiques qui apparaissent lors de 

la croissance de l'enfant. Par exemple, en service de garde le style d'intervention 

utilisé a un effet considérab le dans la façon de soutenir le développement de 

l 'autonomie de l 'enfant de deux ans, et qui certainement peut avoir un impact sur son 

développement ultérieur (Cloutier, et al., 2005). En effet, 1 ' impact des stratégies ou 

interventions éducatives adoptées par les éducatrices diffère pour 1 'enfant en fonction 

du cumul du temps passé dans un contexte particulier. En outre, 1 'adoption par une 

éducatrice temporaire, qui passe une semaine auprès de 1' enfant, d'un style 

d'intervention directif aura moins d' effet sur le développement de l 'enfant que pour 

celui qui passe une année complète avec cette éducatrice. 

L'approche écologique du développement humain propose ainsi d'étudier le 

développement de 1 'enfant par le biais de ses multiples interactions avec 

1' environnement physique et social. Ce modèle précise que les divers microsystèmes 

fréquentés par 1' enfant ont un impact sur son développement à travers les 

interventions des personnes qui en prennent soin. En outre, le modèle écologique de 
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Bronfenbrenner (1979) reconnaît 1 ' impact des expériences vécues à 1 'extéri eur de 

1 ' environnement familial (dans les autres microsystèmes tels que les serv ices de garde 

fréquentés par les enfants) sur son développement. 

En somme, les différents systèmes influencent le développement de l'enfant. Cette 

approche tien t compte, principalement des interactions qui s' installent entre l 'enfant 

et son environnement, notamment entre 1 'enfant et son éducatrice (Cloutier, et al. , 

2005). L ' application d 'une telle approche en service de garde nécess ite que le 

personnel éducateur possède des compétences et adopte des stratégies d ' intervention 

appropri ées pour soutenir le développement de l 'enfant, dont le développement de 

son autonomie. Dans ce même ordre d ' idées, l'approche de Carl Rogers (1984) 

complète celle de Bronfenbrenner ( 1979) et pe1met de saisir l'importance d 'un e 

intervention adéquate à 1 'égard du développement de 1' autonomie de l' enfant de deux 

ans. 

2.2 L'éducation selon Carl Rogers 

Carl Rogers est surtout associé à la pratique de la relation d 'aide. Toutefois, il est 

aussi connu en tant que professeur et chercheur ayant exercé une influence importante 

dans le milieu de l'éducation (Gauthier et Tardif, 2005). Son approche axée sur le 

développement de la personne souti ent que 1 'individu a tout le potentiel requis pour 

développer ses capacités. Pour Rogers , 1 'éducation est un processus continu où 

1 ' individu apprend de façon naturelle ce qui contribue à la libre autonomie de sa 

pensée (Gauthier et Tardif, 2005). 

Cette approche est présente dans le prem1er pnnctpe du programme éducatif, 

« Chaque enfant est unique » (MF A, 2007, p. 17), qui suggère 1 'importance du 

respect du rythme et du style d'apprentissage de chaque individu pour son bien-être et 
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son développement. L'approche de Rogers suggère que le rôle de 1 ' adulte consi ste à 

offrir à 1 'enfant de nouvell es expériences, en tenant compte de ce qu'il ressent, de ce 

qu'il exprime et de ce qu ' il se montre capable de faire seu l (Gauthier et Tardif, 2005) . 

Il revient alors à « l'adulte de permettre, de faciliter, d ' encadrer, de guider, 

d'accompagner et de soutenir cette démarche de 1 'enfant vers son autonomie» 

(Gouvemement du Québec, 2007, p. 18). Selon cette approche, 1 'adulte sert de guide 

à l'enfant en le lai ssant explorer. Son rôle est également d'observer l'enfant afin de 

mieux le comprendre et ainsi mieux s'ajuster à ses besoins d'autonomie . 

Rogers (1984, p. 156-162) présente en outre ses positions éducatives en lien avec 

l'autonomie de l'individu en mettant l 'accent sur la capacité de l ' individu à faire tout 

seul. Pour ce faire , il suggère dix principes pour soutenir l 'éducation et le 

développement de la personne. Ces principes soulignent que : 1) « Les êtres humains 

ont en eux une capacité naturelle d'apprendre»; ce qui réfère au principe de base : 

1 ' enfant est le propre agent de son développement. Les services de garde représentent 

la nature dans laquelle 1 'enfant fait son apprentissage de par lui-même; 2) «Un 

apprentissage valable a lieu lorsque son objet est perçu par l'étudiant comme ayant un 

rapport avec ses projets personnels . » Dans le cadre des services de garde, ce principe 

s'explique par le fait que l ' enfant de deux ans a une grande soif d'apprendre par 

l'exploration. Par contre, il faut aller dans Je sens de son intérêt et de son besoin pour 

maintenir sa motivation; 3) «L 'apprentissage qui implique un changement dans 

l ' organisation du moi, ou dans la perception du moi, est ressenti comme menaçant et 

on tend à y résister.» En service de garde, l 'enfant de deux ans peut résister à se 

laisser aider à enfi ler son pantalon, parce qu'il se considère assez grand pour les 

mettre seul; 4) «Ces apprentissages qui sont menaçants pour le moi sont plus 

facilement perçus et assimilés lorsque les menaces extérieures sont réduites au 

minimum. » L'attitude du personnel dans les services de garde a un effet positif ou 

négatif sur l'apprentissage de l'enfant de deux ans. Pour reprendre l'exemple cité ci­

haut, il est nécessaire pour le personnel des services de garde de donner la possibilité 
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à l'enfant de deux ans de faire des choix, ce qui peut l'aider dans sa quête de 

l 'autonomie; 5) « Lorsque la menace contre le moi est faible, l 'expérience vécue peut 

être perçue dans ses nuances et l'apprenti ssage peut avoir li eu.» Celui-ci trouve son 

explication dans les services de garde par la capacité de l'éducatrice à répondre 

calmement et avec empathie aux réactions des enfants. Cette façon de faire de 

1 'éducatrice démontre l'importance d'un climat affectif sain, de la reconnaissance des 

sen timents, et des besoins des enfants, afin de mettre en place un mili eu accueillant 

où l'enfant ne ressent pas de menace à son intégrité; 6) « On apprend beaucoup et 

valablement dans l 'action. » Ce dernier s'explique à travers l 'un des cinq principes de 

base du programme éducatif « 1 'enfant apprend par le jeu » où l'enfant est en action et 

non en situation d'observateur, où il peut prendre des initiatives, agir sur les objets, 

interagir avec les autres; 7) « L'apprentissage est facilité lorsque l'étudiant détient 

une part de responsabilité dans la méthode. » Par exemple, le programme Accueillir 

la petite enfance préconise l'intervention démocratique où l'éducatrice est invitée à 

proposer des choix aux enfants (activités, manière de résoudre un problème, etc.); 

8) « Un enseignement autodéterminé qui engage la personne tout entière avec les 

sentiments autant qu ' avec son intelligence est celui qui pénètre le plus profondément 

et qui est retenu le plus longtemps. » Cette position renvoie au principe du 

programme éducatif selon lequel l'enfant est le propre agent de son développement 

que les activités offertes doivent impliquer toutes les dimensions (physique, social, 

affectif et langagier) du développement de l' enfant; 9) « L 'indépendance d'esprit, la 

créativité, la confiance en soi sont facilitées lorsque l'autocritique et l'autoévaluation 

sont considérées comme fondamentales et que l'évaluation par autrui est vue comme 

secondaire. » Ce principe reflète la capacité de l'éducatrice de soutenir l'enfant et de 

croire à son autorégulation; 1 0) «Dans le monde d'aujourd'hui, l'apprentissage le 

plus utile socialement, c'est l'apprentissage des processus d'apprentissage, c'est aussi 

d' apprendre à rester toujours ouvert à sa propre expérience et à intégrer en soi le 

processus même du changement. » Ce principe rejoint l ' idée de Brun er (1983; 1973; 

1991) selon laquelle 1' éducatrice peut utiliser l'étayage qui est une forme 
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d'accompagnement pour soutenir l'enfant dans sa zone proximale de développement 

afin d 'augmenter ses compétences dans une situation donnée et dans une perspective 

d'autonomie. Ce qui caractérise l' état métacognitif de l'enfant d'apprendre à 

apprendre. 

L'adulte ou l'éducatrice qui applique la philosophie de Rogers se reconnaît par son 

attitude acceptante, congruente, et empathique. Une attitude acceptante démontre une 

considération positive inconditionnelle à 1 'égard de 1 'enfant. L'adulte accepte 

inconditionnellement l'enfant, par contre ce sont certains comportements qui seront 

non acceptés. Ainsi, lorsque Rose mord un autre enfant qui a pris son jouet, 

l'éducatrice fera comprendre à l ' enfant que son geste n'est pas acceptable, mais que 

Rose comme personne est toujours appréciée, et que l'on a confiance qu'elle pouna 

trouver une autre manière de faire respecter ses droits . Une attitude congruente 

consiste à être capable de reconnaître ses propres sentiments à l' égard de l' enfant, tel 

que la crainte d'exiger trop de l'enfant parce que l' éducatrice le perçoit comme un 

être fragile. Finalement, l'éducatrice affiche une attitude empathique, lorsqu'elle est 

capable de reconnaître et accepter les sentiments de l'enfant sans les juger (Rogers, 

2005). En somme, cette philosophie de 1 'éducation suggère que 1 'éducatrice accueille 

avec compréhension les réactions affectives et les comportements de chacun des 

enfants. L'ensemble de ces attitudes éducatives renvoie au style d'intervention 

démocratique préconisé par le programme éducatif Accueillir la petite enfance qui 

sera défini plus loin dans ce chapitre. 



24 

2.3 Définitions des concepts 

2.3.1 Autonomie 

La notion d'autonomie est définie de diverses manières . Les dictionnaires la 

définissent comme le droit pour un individu ou un organisme de déterminer librement 

ses propres règles auxquelles il se soumet (Le Petit Robert, 2011 ; Larousse, 20 J 0; 

Foulquié, 1971 ). Legendre (2005 , p.145) la définit comme : « Liberté et droit relatifs 

de décider, de choisir et d'agir d'une personne ou d'une collectivité, par elle-même, 

sans aucune sujétion externe. » 

Dans ces définitions tirées des dictionnaires, l' autonomie est vue comme exclusive et 

autosuffisante en omettant 1 'aspect relationnel et inteJTelationnel qui pe1met de vivre 

en constante interaction. Erickson ( 1982) se questionnant sur les aspects 

psychosociaux du développement a pour sa part établi plusieurs stades (huit) . Selon 

lui , chaque stade génère une crise qui représente une période cruciale et importante à 

vivre. L'enfant doit atteindre la maturité d'un stade pour être en mesure d'affronter le 

suivant. Ainsi, 1' enfant de deux ans se trouve au stade 2 «Autonomie ou honte et 

doute » selon la théorie du développement psychosocial de cet auteur. Pour acquérir 

1 'autonomie, marquée par la volonté, le désir de faire son choix, ainsi que la maitrise 

de soi, l'enfant de deux ans, par exemple doit d'abord apprendre à contrôler son 

corps. Pour cela, les personnes significatives pour 1' enfant (parents, éducatrices) 

doivent, d'une pmt, soutenir ses effmis qui le mèneront à ne pas se douter de lui­

même, mais à développer plus de confiance en lui et en son environnement D 'autre 

part, reconnaître que les difficultés éprouvées par 1 'enfant à faire quelque chose 

représentent des occasions d' apprentissage. 

En éducation, l 'autonomie est perçue comme la capacité d 'un individu de se réaliser, 

de se construire dans la prise de décision. Ainsi, dans les pédagogies orientées sur 
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1 'apprenti ssage actif où 1 'autonomi e se concréti se notamment dans la valori sation de 

l' activité libre de l 'enfant, la noti on d'autonomi e de l 'enfant fait référence à la « 

confi ance faite à l'enfant dans ses capacités d 'apprendre par lui-même» (Vayer, 

1993, p . 142). Pour Hohmann et al., (2007, p . 39) « l 'autonomie est la capacité pour 

l' enfant de prouver son indépendance et d 'ex pl orer son univers». Pour ces auteurs, 

l' autonomie témoigne de la capacité de l'enfa nt à vivre des situati ons en étant capable 

de se fier à lui-même et en se sentant soutenu de la part de l'adulte. En ce sens, Pikler 

(1979) et Erikson (1978) soulignent que l'enfant dès son jeune âge démontre des 

signes d' autonomie par le besoin de fa ire des choses par lui-même. Par exempl e, 

essayer de prendre la suce et la porter à la bouche lui-même. Au fur et à mesure que 

l ' enfant grandit, l 'autonomie s'accroit. Plus il apprend à se connaître, à co nnaître son 

corps, à interagir avec autmi , à interagir avec son entourage, plus il développe une 

certaine indépendance qui lui octroie une confi ance en lui-même. Morin et Brief 

(1995) abondent en ce sens. Selon ces auteurs 1 'autonomi e est considérée comme un 

processus e t non comme un état arrêté, e ll e varie d 'un enfa nt à l ' autre, d 'où le 

respect du rythme de chaque enfant. Il importe également de souligner le sens de 

l' accomplissement de soi que fournit Hoffmans-Gosset (1987, p . 23) de la notion 

d ' autonomie. Selon elle « ça ne s'enseigne pas, ce n'est pas quelque chose qu'on 

apprend, mais enfin ça se vit. . .l'autonomie, ça se vit, ça se pratique ... » En ce sens, 

l'enfant de deux ans vivant son autonomi e à travers ses expériences développe 

l'affirmation de soi, se h·ansforme, noue des relations avec ses pairs, se construit, et 

s'épanouit (Bouchard 2009 ; Hohmann et al., 2007), ce qui rejoint le programme 

éducatif Accueillir la petite enfance par lequel l'enfant vit son autonomie à travers 

toutes les dimensions de sa personne. 

L'enfant en développement expérimente diverses situations où il acquiert 

progressivement de l'autonomie, et ce, dans toutes les dimensions de sa personne. 

Comme le souligne le programme éducatif Accueillir la petite enfance (2007), 

l'autonomie sociale s'observe notamment dans la capacité de l ' enfant à interagir avec 



26 

autrui. Au niveau de la dimension affective, 1 'autonomie conespond à la capacité de 

l'enfant à exprimer ses émotions (être capable de dire: je suis fâché) et à se détacher 

de l'aide de 1 'adu lte en développant un sentiment de sécurité (être capable d 'a ll er 

jouer dans une autre pièce tout seul). Au niveau de la dimension physique et motrice, 

1 'autonomie soutient la capacité de 1 'enfant à réaliser des actions par lui-même en 

étant de plus en plus habile avec son corps (être capable de conduire un tricycl e). Au 

niveau de la dimension cognitive, elle renvoie aux agissements et à la capacité de 

l'enfant à se construire une réalité tout en ayant la possibilité de penser par lui-même. 

Ainsi, 1 'enfant démontre un certain intérêt pour 1 'apprentissage de nouveaux concepts 

et pour la compréhension des événements de son quotidien (être capab le de classer 

des objets par leur taille : gros, petit, moyen). Au niveau de la dimension langagière, 

l'enfant fait preuve d'autonomie lorsqu'il parvient à s'exprimer pour se fa ire 

comprendre et qu'il comprend les autres (être capable d'exprimer son besoin d 'uriner 

pendant qu'i l descend sa culotte). Et enfin, au niveau de la dimension morale, 

l'autonomie permet de développer la capacité de l'enfant à reconnaître les 

conséquences de ses actes, quoiqu'en bas âge le développement moral demeure limité 

compte tenu des capacités cognitives des enfants (Kohlberg, 1981). En somme, 

l'autonomie de l'enfant de deux ans est globale puisqu 'elle intègre toutes les 

dimensions de son développement. Dans le cadre de cette étude, nous considérons 

que l'autonomie de l'enfant de deux ans est un processus qui démontre la capacité d'un 

enfant de deux ans à réaliser seul ou avec de 1' aide, des actions, des tâches, dans les 

différentes dimensions de son développement. 

Lorsque 1 'enfant découvre son autonomie en disant «non » il se met 

involontairement en conflit avec l'adulte; ce désir d'autonomie peut représenter un 

défi pour l'adulte. Accompagner et soutenir l'enfant de deux ans dans son autonomie, 

c'est reconnaître qu'à cet âge les compmtements ne sont pas des défis à l'autorité de 

l'adulte, mais des tentatives d'affirmation de soi et une quête d'indépendance 

(Bodrova et Leang, 2007; Erikson, 1978). Pour éviter les luttes de pouvoir, il importe 
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de donner à l'enfant l'occasion d'affim1er sa volonté et de faire des choix définis en 

fonction de ses capacités développementales, tout en lui donnant des limites claires et 

précises; ce qui 1 'aidera à construire son concept de soi et à reconnaître ses capacités 

et ses limites pour devenir autonome. 

Somme toute, l'autonomie apparaît comme un élément essentiel du développement de 

l'enfant. Afin d'en favoriser le développement, il revient à l'adulte de laisser l'enfant 

expérimenter en lui donnant la possibilité de jouer un rôle actif dans ses 

apprentissages (Gouvernement du Québec, 2007 ; Post et al., 2004). En effet, afin de 

mieux répondre aux besoins d'autonomie des enfants, un ensemble de valeurs et de 

données empiriques amène plusieurs spéciali stes à préconiser un mode d'intervention 

particulier, soit l ' intervention démocratique. Pour ces auteurs, il s'agit du style 

d ' intervention permettant le mieux de favoriser le développement global de l'enfant et 

de le reconnaître comme un individu ayant des droits (Berger et al., 2008 ; 

Gouvernement du Québec, 2007; Hohmann et al., 2007; Post et al., 2004). 

2.3 .2 Intervention 

D'une manière générale, une intervention se définit comme l '« action d 'agir 

consciemment et volontairement dans des situations bien précises, dans le but de les 

modifier ou de les influencer » (Legendre, 2005 , p. 803). Dans le cadre de ce 

mémoire, nous nous limiterons à 1' intervention éducative auprès des enfants de deux 

ans . Dans ce contexte, 1 'intervention est un geste verbal ou non, une pratique d'une 

éducatrice en interaction avec un ou plusieurs enfants, ayant un objectif donné 

(Legendre, 2005). Il existe trois grands styles d ' intervention (inspirés des recherches 

sur les parents) que les adultes mettent en place dans leurs interactions avec les 

enfants. Il s'agit du style permissif, du style directif ou autoritaire et du style 
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démocratique (Bouchard, 2009; Gouvern ement du Québec, 2007 ; Hohmann et al. , 

2007) . 

L ' adulte permiss if la isse les enfants faire ce qu'ils ont envie de fa ire (Gouvernement 

du Québec, 2007) , c ' est-à-dire que les enfants décident de tout , l'adul te les la isse 

faire. Appliquée à l'éducation à la petite enfance les éducatrices att itrées adoptant ce 

style évitent d'ori enter et de di scipliner les enfants . Ell es n ' imposent guère de limite 

aux enfants qui sont autorisés à prendre leurs propres décisions. Le rô le de 

l'éducatrice dans ce style d ' intervention consiste simplement à répondre aux 

demandes exprimées par les enfants ; ce qm implique des capacités 

développementales d 'autonomie plus grande que ce que les enfants de deux ans sont 

capables de maîtriser. A insi, selon certains : 

Ce style d ' interventi on fonctionne bien auprès d ' enfants autonomes qui jouent 
le rô le de leader auprès de leurs pairs et qui sont capables d 'aller chercher 
l 'aide de l 'adulte lorsqu ' ils en ont besoin, mais, à cause du manqu e relatif de 
structure et d 'encadrement de l 'éducatrice inhérent à cette approche, certains 
enfants risquent de devenir frustrés (Hohmann et al., 2007 p. 42). 

Le style directif est quant à lui m arqué par le pouvoir de 1 'adulte. L'éducatri ce fixe 

des obj ecti fs précis, donne des consignes. Une éducatrice directive cherche à 

contrôler les comportements des enfants et délègue difficilement son pouvoir. Dans 

cette optique, il n 'est pas nécessaire d 'écouter l ' enfant, car l 'adulte est mieux placé 

pour savoir ce qui est bon pour 1 ' enfant. Par conséquent, la communication adulte­

enfant est réduite. La menace de punition ou de sanction est très présente, ce qui a 

comme conséquence de contraindre 1 'enfant à suivre les directives de 1 ' adulte voire à 

provoquer la peur et la soumission chez l'enfant. L'enfant se doit d'obéir aux ordres 

et aux directives. Le style directif pounait entraîner une diminution des initiatives 

individuelles et des capacités d'autonomie qui en découlent, et engendrer de la 

frustration chez l 'enfant qui n ' a pas l 'occasion de faire des choix en fonction de ses 

capacités (Gouvemement du Québec, 2007; Hohmann et al., 2007). D'un autre côté, il 
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pourrait permettre à l'enfant d 'adopter des comportements appropriés, dans des 

situations précises, même s ' il n 'est pas encore capable d ' en comprendre le bien-fondé 

(Bouchard 2009). Par exemple lors d 'une sortie en autobus un enfant s ' apprête à 

descendre l'autobus sans la supervision de son éducatrice. Pour la sécurité de 

l'enfant, l'éducatrice retient fennement l'enfant afin d'éviter un accident. Dans ce 

contexte, l'éducatrice n 'a pas Je temps d ' expliquer à l ' enfant Je bien-fondé de son 

comportement, ni de lui laisser la décision. 

Enfin, le style démocratique offre une alternative aux styles permissif et directif. 

L'éducatrice qui adopte un style démocratique vise l'engagement de l'enfant dans le 

processus décisionnel, ce qui permet de partager le pouvoir avec lui (Gouvernement 

du Québec, 2007 ; Hohmann, et al. , 2007) . Ainsi, l ' enfant apprend à avoir confiance 

en lui, à se respecter et à respecter les autres. Il peut alors développer son sens des 

responsabilités et son autonomie tout en acquérant de meilleures habiletés sociales. 

Par exemple, lors du lavage des mains, l ' éducatrice qui adopte un style démocratique 

offre à l'enfant le choix de se laver les mains seul ou avec son aide. L' éducatrice 

démocratique offre à l'enfant des occasions de prendre des initiatives et de 

communiquer avec ses pairs et avec elle, ce qui permet de développer une relation de 

confiance entre l'éducatrice et l ' enfant. Dans ce style d'intervention, lorsque des 

conflits interpersonnels surviennent, 1 'enfant est invité à exprimer son point de vue et 

à soumettre sa propre solution au problème ; ce qui représente une occasion 

supplémentaire d ' apprentissage de 1 ' autonomie affective, sociale et intellectuelle 

(Hohmann et al. , 2007). 

Au sujet des divers styles d ' intervention adoptés par les éducatrices en services de 

garde, Hohmann et al. (2007) soulignent qu 'il est fréquent d' observer un passage 

d 'un style à un autre. Ces changements pounaient, selon ces auteurs, engendrer « un 

sentiment d' insécurité » (p. 45) chez les enfants. Les enfants seraient vulnérables à 

ces changements puisqu'ils ont besoin de constance. C'est pourquoi ces auteurs 
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sou! ignent que seu le 1 ' intervention démocratique appliquée de man tere constante 

permet le développement optimal de 1 'enfant, même si ce style d ' intervention peut 

sembl er plus exigeant à appliquer au quotidien . Dans le programme éducatif 

Accueillir la petite enfance, il est écrit à ce sujet que l'adoption constante d 'un style 

démocratique avec les enfants pe1mettrait de contribuer à souteni r la motivation chez 

les enfants et la construction de leurs c01maissances. Selon ce document, les 

éducatrices qui adoptent le style d ' intervention démocratique «découvrent ainsi les 

ressources personnelles de chaque enfant dans le groupe et peuvent alors procurer à 

chacun le soutien dont il a besoin » (Gouvernement du Québec, 2007, p. 37) . En 

somme, l'intervention démocratique apparaît comme le style d ' intervention qui 

procure le plus de bénéfices à l'enfant tout en permettant le souti en de son autonomie 

(Cloutier, 20 12; Hohmann et al., 2007) . 

2.3.3 Représentations sociales 

Une représentation sociale est «un ensemble d'informations, de croyances, 

d 'opinions et d 'attitudes organisé et structuré à propos d 'un objet donné». Ces 

représentations sont partagées par un groupe homogène (Flament cité par Abric, 

2003, p. 19). Dans l'ensembl e, ces éléments forment le noyau central. Selon Abric 

(1994, p. 73) «Le noyau central est l 'élément fondamental de la représentation, car 

c'est lui qui détennine, à la fois, sa signification et son organi sation inteme ... » Ce 

noyau central aurait deux fonctions : l 'une dite génératrice (détermine le sens de la 

valeur de la représentation) et l' autre, organisatrice (structure les li ens entre les 

éléments de la représentation). Le noyau central, caractérisé par la stabilité, est 

constitué par des éléments qui résistent au changement. Néanmoins, étant 1' élément 

qui donne un sens à la représentation s'il se transforme la représentation est alors 

atteinte. 
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Abric (2003) élabore quatre fonctions des représentations sociales qui pe1mettent de 

bien saisir le lien entre les représentations sociales et les pratiques des éducatrices. 

Tout d'abord, les représentations sociales permettent aux individus de comprendre et 

d'expliquer la réalité : c 'est la fonction de savoir. Elles définissent ainsi un cadre 

commun qui permet aux différents membres du groupe de communiquer entre eux. 

Par exemple, chez les éducatrices, l'enfant de deux ans renven·ait à un savoir 

commun: « l'enfant de deux ans bouge beaucoup, l'enfant de deux ans touche à 

tout. _. » Ces exemples de représentations constituent, pour 1 ' éducatrice qui les a 

adoptées, une lorgnette à travers laquelle elle va interpréter les faits et gestes des 

enfants . 

Ensuite, les représentations sociales définissent l'identité et permettent la sauvegarde 

de la spécificité des groupes : c' est la fonction identitaire (Abric, 2003). Ainsi , les 

représentations permettent de différencier des groupes d'une société donnée. Par 

exemple, les éducatrices se considèrent comme des professionnelles de la petite 

enfance et non comme de simples gardiennes d'enfants. En outre, dans un 

enviroru1ement où les éducatrices se représentent les enfants de deux ans comme étant 

particulièrement difficiles et épuisants, il se peut qu'elles développent en 

conséquence de l'empathie envers les éducatrices qui travaillent auprès des enfants de 

deux ans au point de leur venir en aide fréquemment. Ainsi , les éducatrices de deux 

ans seraient considérées comme un « groupe spécial » parmi les éducatrices à cause 

de leurs représentations communes à l' égard de l ' enfant de deux ans (Abric, 2003). 

La troisième fonction des représentations sociales est de guider les comportements et 

les pratiques : c'est la fonction d'orientation (Abric, 2003). En tant que cadre 

commun pour expliquer et comprendre la réalité, les membres du groupe en tiennent 

forcément compte dans leur quotidien. Le processus par lequel les représentations 

orientent les conduites résulte de trois fac teurs selon Abric (2003). En premier lieu, 

les représentations sociales déterminent la manière dont les tâches sont comprises ; 
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c'est-à-dire que deux individus (des éducatrices) qui adoptent des représentat ions 

différentes pounaient avoir deux conceptions d 'une même tâche et par conséquent 

l' exécuter différemment. En deuxi ème lieu, parce que les représentations sociales 

génèrent des attentes chez les individus, vis-à-vis de la réalité, il se peut gu ' ils 

essaient de la rendre confmme à leurs représentations. En troisième li eu, les 

représentations sociales déterminent les conduites soc ialement acceptables ou non, au 

sein d'un groupe donné, puisqu 'elles sont à l ' image des relations, des principes et 

croyances qui existent dans ce groupe. Par exemple, une éducatrice qui se représente 

l'enfant de deux ans comme un individu capable de mettre ses chaussures lui-même 

lui donnera l'occasion de le faire plutôt que de le faire à sa place. 

Finalement, en plus d 'orienter les conduites, les représentations peuvent également 

être utilisées pour justifier une action ou un comportement après coup : c'est la 

fonction justificatrice. Cette fonction tient du fait que les représentations sont 

partagées par les autres membres du groupe (Abric, 2003). Ainsi , une éducatrice 

pounait justifier une intervention auprès d'un enfant de deux ans en s'appuyant sur 

des croyances généralement admises concernant les besoins de ce dernier et les 

interventions qui s'y appliquent. Par exemple, une éducatrice est intervenue de 

manière autoritaire auprès d'un enfant, lui imposant une punition. Elle sait que le 

programme préconise plutôt de rechercher avec lui à comprendre la situation et de le 

faire participer à la recherche de solution. Elle se justifie en se disant qu'avec l'enfant 

de deux ans cela ne peut fonctionner, il est trop entêté et immature à cet âge pour que 

l'on soit démocratique avec lui. Son comportement est justifié par sa représentation à 

l'égard de l'enfant de deux ans. 

Les représentations sociales jouent donc un rôle important dans les pratiques et les 

interactions sociales. Dans le cadre de cette recherche, où il est question de la relation 

de l'éducatrice et de l'enfant de deux ans et des interventions de cette dernière en lien 

avec le développement de 1 'autonomie de 1 'enfant de deux ans, les représentations 



33 

sociales constituent une piste de travail novatrice afin de mieux comprendre leurs 

interventions. Toutes les fonctions des représentations identifiées par Abric (2003) 

permettent de bien saisir le lien entre les représentations sociales et les interventions 

des éducatrices pour soutenir l'autonomie de 1 'enfant de deux ans. 

À ce jour, le domaine de la petite enfance n'a pas encore fait l 'objet d 'étude sur les 

représentations des éducatrices à l'égard de l'autonomie de l'enfant de deux ans. 

Néanmoins, plusieurs études dans le secteur de l'éducation en milieu scolaire ont 

identifié les facteurs pouvant agir sur les représentations des enseignants à 1 'égard des 

étudiants. Ces études suggèrent que les représentations se construisent à partir des 

attentes de l'enseignant et de ses conceptions (Bousquet 2004, p. 37). Qui plus est, 

Bousquet (2004) rapporte les études empmques qm suggèrent que « les 

représentations jouent un rôle dans la relation professeur-étudiant et dans les 

différents actes professionnels, tels que la planification, 1 'intervention et 

l'évaluation». Ces résultats peuvent se transposer au contexte des services de garde 

et à la relation éducatrice-enfant. Tl semble également que les représentations 

pourraient interférer dans le processus d'apprentissage des éducatrices (Cantin, 2005). 

En effet, il est possible que les éducatrices aient déjà des représentations de 1 'enfant 

avant même leur f01mation. Si ces représentations guident leurs conduites vers des 

interventions non démocratiques, il y a un risque qu'elles n ' intègrent pas les principes 

et interventions concernant 1 'intervention démocratique. Cela powTait donc expliquer 

la présence d 'un décalage entre ce qui est préconisé dans le programme éducatif, 

enseigné dans la formation initiale et continue (intervention démocratique) et ce qui 

est appliqué au quotidien (intervention non démocratique). En somme, les écrits 

concernant les représentations sociales suggèrent 1 'intérêt de leur prise en compte 

pour mieux comprendre les interventions visant l'autonomie de la part des éducatrices 

à l'égard des enfants de deux ans. 
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En résumé, il a été mentionné précédemment que les éducatrices en services de garde 

peuvent adopter des représentations sociales à l'égard de 1 ' enfant de deux ans et de 

son autonomie, possiblement sous forme de stéréotypes du type : « les enfants de 

deux ans sont têtus , des petits monstres, ils sont maladroits , etc. ». Dans la même 

lancée, le présent mémoire envisage la possibilité que les interventions utilisées par 

les éducatrices pour soutenir le développement de 1 ' autonomie de 1 ' enfant de deux 

ans soient influencées par leurs représentations sociales. Dans le but de comprendre 

ce qui explique le style ou les styles d'interventions utilisée(s) des éducatrices à 

l ' égard des enfants de deux ans, nous chercherons à comprendre comment les 

représentations sociales des éducatrices déterminent leurs interventions. Ce projet de 

mémoire vise à répondre à la question suivante : comment les enfants de deux ans 

sont-ils perçus et soutenus dans leur besoin d'autonomie par les éducatrices en milieu 

de garde? Plus spécifiquement, il s'agira 1) d'identifier les représentations sociales 

d'éducatrices en services de garde concemant les enfants de deux ans et le 

développement de leur autonomie; 2) comprendre les interventions utilisées par les 

éducatrices pour soutenir Je développement de 1' autonomie de l'enfant de deux ans. 

Le cadre conceptuel de cette étude a permis d'a11iculer le modèle écologique de 

Bronfenbrenner et 1 'éducation selon Rogers pour faire des liens entre les 

représentations sociales des éducatrices et lems styles d'intervention. La prochaine 

section traite de la méthodologie utilisée pour réaliser cette recherche. 



CHAPITRE III 

MÉTHODOLOGIE 

Le présent chapitre concerne les aspects méthodologiques qui permettent d'atteindre 
les objectifs de cette étud e. D 'abord, 1 'approche méthodologique est décrite, suivie de 
la méthode retenue pour le tra itement et 1 'analyse des données. Ensuite, des 
informations sur les participants à cette étude sont présentées suivies des instruments 
de mesure utilisés. Finalement une partie est consacrée à la tri angulation des données 
mise de J'avant dans cette étude. 

3.1 L'approche méthodologique 

Dans le cadre de cette étude, l'approche méthodologique qualitative est utilisée pour 

comprendre les représentations des éducatrices en services de garde concernant 

1 'enfant de deux ans et son autonomie. La méthodologie de type qualitative pe1met 

d'étudier un phénomène à partir du point de vue des participants et de saisir la 

signification qu'ils allouent à leur réalité (Km·senti et Savoie-Zajc, 2004; Paillé et 

Mucchielli, 2008) . De plus, la méthodologie qualitative « implique tm contact 

personnel avec les pmiicipants de la recherche, principalement par le biais 

d'entretiens et par l'observation des pratiques dans les milieux mêmes où évoluent les 

acteurs » (Paillé et Mucchielli, 2008, p. 9). Ces modalités de collectes de données 
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font parti e des instmments utili sés pour ce mémoire et sont présentées dans les 

sections suivantes. 

Le caractère novateur de cette recherche lui confère un aspect exploratoire et une 

fonction descriptive, puisqu 'elle alimente la réflexion sur un suj et nouveau (Van Der 

Maren, 2004) . De ce point de vue, elle répond à des enj eux ontogéniques (Van Der 

Maren, 2004). En effet, cette recherche consiste à amener les éducatri ces à po11er un 

regard sur leurs actions éducatives, c ' est-à-dire à décrire leurs interventions utili sées 

pour soutenir le développement de l 'autonomie de l' enfant de deux ans. Une 

meilleure compréhension des représentations des éducatrices pennettra de répondre à 

la question de cette recherche, soit comment les enfants de deux ans sont-ils perçus et 

soutenus dans leur besoin d' autonomie par les éducatrices en mili eu de garde? Ainsi, 

par son aspect exploratoire, cette recherche tente d' identifier les représentations 

sociales des éducatrices en services de garde à propos de 1 'enfant de deux ans et du 

développement de son autonomie. Par sa fonction descriptive, cette recherche cherche 

à décrire et à comprendre les interventions utili sées par les éducatrices pour favo riser 

le développement de l'autonomie de l ' enfant de deux ans. 

3.2 Participants 

L'échantillon de cette étude est composé de dix participantes (n= lO). Ell es ont une 

expérience de 2 à 9 ans auprès des enfants de deux ans en CPE. Quatre détiennent un 

diplôme en Techniques d'éducation à l'enfance, quatre ont une attestation en 

éducation à 1 ' enfance, une possède un certificat en éducation à 1' enfance et une autre 

un baccalauréat en psychologie. Le tableau suivant résume les informations 

concernant les participantes. 
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Tableau 3. 1 
Infonnations sur les participants 

Typ e de Gen r e de Disponib ilité de Formation en Années 
service de l'éducateur l'édu ca trice TÉEou d 'expérience 

garde Ho mme/Femme l 'équ ivalent 
Laval 
CPE 1 Femme lundi , mardi , DEC 9 ans auprès 

mercredi du groupe de 2 
ans 

CPE 2 Femme lund i au jeudi DEC 5 ans auprès 
du groupe de 

deux ans 

CPE 3 Femme mardi au DEC 4 ans auprès 
vendred i du groupe de 

deux ans 

CPE4 Femme mercredi au Bacc. en 5 ans auprès 
vendred i psycho logie du groupe de 

deux ans 

CPE 5 Femme mercredi et AEC 4 ans auprès 
vendredi du groupe de 

deux ans 

CPE 6 Femme mercred i au Certificat à 2 ans auprès 
vendredi l 'éducation à du groupe de 

1 'enfance deux ans 

CPE 7 Femme mardi, mercredi, AEC 4 ans auprès 
vendredi du groupe de 

deux ans 

CPE 8 Femme lundi au j eudi DEC 7 ans auprès 
du groupe de 

deux ans 

CPE 9 Femme mercredi au AEC 5 ans auprès 
vendredi du groupe de 

deux ans 

CPE 10 Femme mardi au AEC 5 ans auprès 
vendredi du groupe de 

deux ans 

Les participantes ont été recrutées entre avril et mai 2012. Une lettre d'information 

expliquant le projet a été adressée aux directions des CPE de Laval et à 1 'éducatrice 
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attitrée du groupe de deux ans (voir appendice A). Pour le recrutement des 

participantes, les 51 CPE de la région de Laval ont été sollicités. Sur un total de 51 

CPE, 13 ont répondu à la demande. Au total, 15 éducatrices ont été approchées pour 

participer à cette étude puisque deux des treize CPE comportaient deux groupes de 

deux ans dans leur installation. Parmi les 15 éducatrices sollicitées, 10 ont été chois is 

en fonction des critères d ' inclusion. Les directions de CPE ont référé le nom des 

éducatrices intéressées à participer et qui répondaient aux critères de sé lection. Soit : 

1) travaill er auprès d'un groupe d 'enfant de deux ans ; 2) détenir une formation en 

éducation à l 'enfance ; ce critère se justifie du fait que cette formation fo urnit une 

base commune de connaissance sur le déve loppement de 1 'enfant ; 3) avoi r une 

expérience de 2 à 9 ans auprès des enfants de deux ans. Selon Bigras, Drouin , 

Fournier, Desrosiers et Bemard (2003), le nombre d'années d'expéri ence est associé à 

la qualité du service offert à l'enfant. La qualité serait plus faible dans les deux 

premières années. Il est donc, important que les éducatrices soient fotmées et qu ' elles 

possèdent une expérience auprès des enfants de deux ans pour assurer une bonne 

qualité de la recherche. 

Puis, les éducatrices ont été contactées par téléphone deux semaines après l'envoi de 

la lettre, afin de donner plus d ' informations au suj et de l 'étude, de répondre à leurs 

questionnements et de vérifier si e ll es répondaient aux critères de sé lection 

antérieurement cités. Une première rencontre a alors été convenue afin d 'expliquer le 

projet, les objectifs de l 'étude, les procédures de cueillette des données, la durée et le 

déroulement de l'entretien (une heure), les considérations éthiques (informer les 

participantes de leur libre choix de répondre aux questions et garantir 1 'anonymat des 

participantes). Les éducatrices qui acceptaient de participer et qui répondaient aux 

critères de sélection remplissaient un formulaire de consentement présentant les 

mesures de confidentialité et soulignant leur droit de se retirer de l'étude à tout 

moment (voir appendice B). 
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3.3 Instruments de collecte de données 

Troi s types instruments ont été utili sés pour recueillir les informations de cette 

recherche : l'entreti en individuel semi-dirigé, l'entretien de groupe semi-dirigé et le 

journal de bord tenu par la chercheuse. 

3.3 .1 Entretiens individuels semi-dirigés 

L ' entretien semi-dirigé, par sa considération pour la pers01me interviewée, instaure 

une relation d'écoute et une relation de confiance entre l'interviewé et l'intervieweur 

(Boutin, 2008). Elle peut être décrite comme suit : 

[ . .. ] méthode de collecte de données dans laquelle 1 ' enquêteur accorde moins 
d' importance à l 'uniformisation qu 'à l'information elle-même. Toutefoi s, une 
série d 'obj ectifs préci s sont poursuivis et doivent être atteints à la fin de 
l ' entretien; un schéma définit les thèmes à explorer et prévoit certaines 
questions; la manière dont les thèmes sont amenés au cours de 1 ' entretien, la 
façon dont les questi ons sont formulées et l 'ordre dans lequel les thèmes 
apparaissent ne sont pas fixés d ' avance (Landsheere, 1979, cité dans Karsenti 
et Savoie-Zajc, 2004, p. 269) . 

Le choix de 1 'entretien semi-dirigé pour cette étude s 'explique par sa foncti on de 

recueillir des données sur un point patiiculi er, soi t les représentations des éducatrices 

de l ' enfant de 2 ans et de son autonomie. 

Un ensemble de questions ouvertes a été élaboré pour le protocole de l' entretien 

individuel (voir appendice C) afin de donner aux éducatrices la possibilité de 

communiquer leur point de vue. Les questions portent sur les thèmes suivants : les 

représentations des éducatrices à 1' égard de 1 'enfant de deux ans, les représentations 

des éducatrices à l'égard de l'autonomie, les différentes façons d'intervenir auprès 

des enfants de deux ans pour favoriser le développement de leur autonomie . Ce 

protocole d'entretien a été préalablement validé auprès de deux éducatrices en service 
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de garde travail lant auprès des enfants de deux ans. Compte tenu de leurs réponses, 

certaines ques tions ont été modifiées pour en assurer une mei Il eure compréhension et 

pour obtenir le plus de détails possible à des fins d 'analyse. Les entretiens ont été 

réalisés durant les mois de mai et juin 2012 . Les thèmes abordés ont laissé la place à 

1 'apparition de nouveaux thèmes de la part des éducatrices intenogées. Par exempl e, 

la relation avec les parents, l'impact de l 'enfant, etc. 

3.3.2 Entretiens de groupe semi-dirigés 

La plupart des auteurs s'entendent pour dire que 1 ' entretien de groupe permet 

« d'élucider les attitudes, les perceptions, les sentiments et les idées des participants 

sur un sujet donné » (Pucha et Potter, 2004, cités dans Boutin, 2007, p. 17). Ce type 

d'entretien consiste à recueillir des informations pertinentes sur un ou des thèmes 

établis à l'avance. Ce type d ' entretien, selon Van Der Maren, est « fori intéressant 

lorsque 1 ' info1mation recherchée est une représentation sociale, partagée par plusieurs 

personnes » (2004, p. 314). 

Les questions de l 'entretien de groupe portent sur les thèmes abordés lors de 

1 'entretien individuel tels : les représentations des éducatrices sur les différents 

aspects du développement d'autonomie de l'enfant de deux ans, les difficultés 

rencontrées dans leur travail auprès du groupe d 'enfants de deux ans et les styl es 

d'interventions qu'elles disent préconiser dans lem pratique pour soutenir son 

autonomie (voir appendice E). Cet entretien de groupe a eu lieu au mois de 

novembre, soit 5 mois après les entretiens individuels auprès des éducatrices . Il visait 

à vérifier la qualité de 1 'interprétation des données recueillies lors des entretiens 

individuels, et à confirmer certains éléments abordés au sujet de leurs représentations 

sociales à l' égard de l' autonomie de l'enfant de deux ans, qu'ils soient convergents 
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ou divergents (JaiTell, 2000). Par exemple des thèmes tels l'autonomie de l'enfant, les 

difficultés rencontrées par les éducatrices, ou les choix d 'intervention privilégiées. 

Pour l'entretien de groupe, six éducatrices sur dix interrogées en entretien individuel 

ont accepté de participer. Au moment de la rencontre quatre d 'entre ell es se sont 

présentées . Lors de cet entreti en de groupe, certaines informations recueillies au cours 

des entretiens individuels leur ont été présentées, dans le but de les amener à 

confronter leur point de vue et à aider la chercheuse à mieux comprendre les propos 

recueillis . 

3.3.3 Journal de bord de la chercheuse 

L'utilisation du journal de bord a permis à la chercheuse de réfléchir sur sa propre 

expérience et a contribué à la triangu lation des méthodes. Selon Baribeau (2004), le 

journal de bord est souvent mentionné comme un instrument permettant d 'assurer la 

qualité de la recherche . Pour Mucchielli , 2009, p . 130 « le journal de bord aide le 

chercheur à produire une recherche qui satisfait aux critères de validation de 

cohérence interne ( . . . ) ». Afin d 'assurer la qualité de cette recherche, le journal de 

bord est utilisé pour recueillir des informations sm le déroulement des entretiens, des 

opinions et interprétations face aux thèmes abordés par les participantes lors des 

entretiens individuels et de groupe. En outre, il permet de noter tout ce qui petmet de 

mettre en relation les données recueillies et des informations plus détaillées ou sous­

entendues. 
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3.4 Méthode d ' analyse de contenu 

Cette étude vise la compréhension d'un phénomène, les infmmati ons recueillies lors 

des entreti ens sont traitées selon une approche d'analyse qualitati ve qui peut être 

qualifi ée de thématique. En fait, 1 ' analyse th ématique 

[ .. . ] défait en quelque smie la singul arité du di scours et découpe 
transversalement ce qui, d 'un entretien à l' autre, se réfère au même thème. 
Elle ignore ainsi la cohérence singulière de l'entreti en [en lui-même] et 
cherche une cohérence thématique inter entretiens (Blanchet et Gotman, 20 Il , 
p. 96) . 

Pour ce fai re, nous avons fait appel à des th èmes choisis préa labl ement afin de 

rés umer et trai ter le corpus (Paillé et Mucchielli , 2008). Ces thèmes ont été 

sé lectionnés en fonction de la grille de codification de cette étude (par exempl e, 

aspects du développement global) et des pratiques identifi ées dans le programme 

éducatif de services de garde du Québec (par exemple, interventi on démocratique). 

Elle est présente dans les pages suivantes (voir appendice D). 

Les infonn ations recueillies à l'aide des entretiens ont donc été analysées selon la 

démarche proposée par Van Der Maren (2004) qui «consiste d 'analyser le matériel 

recueilli afin d'en extraire les données» (2004, p. 404). Dans le cadre de cette étude, 

les entretiens constituent le matériel à analyser. Il s'agit donc d' en extraire 

l ' information pertinente par rapport au thème de l'étude. Durant les entretiens, il est 

arrivé que les éducatrices se répètent ou répondent au-delà des questions posées. 

Ainsi, le matériel est divisé en « unités d 'analyse» et seules celles jugées pertinentes 

sont retenues. L'unité d'analyse retenue est l'unité de sens, c'est-à-dire que le code 

est appliqué à une seul e idée. Ainsi, le segment codé conespond donc à une phrase ou 

une partie de phrase. Il s'agit essentiellement d'effectuer des regroupements par 

catégories de toutes les réponses recueilli es auprès des éducatrices . Par exemple, les 

interventions éducatives évoquées par les éducatrices sont regroupées selon les trois 
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styles d'intervention (l aisser-a ller, autoritaire ou démocratique) . Le matéri el de 

chaque entretien est de ce fait condensé en un ensemble de thèmes et de sous-thèmes. 

Tl devient alors poss ible de mi eux discerner les points saill ants, les si militudes et les 

différences dans le di scours des participantes. 

Le regroupement des énoncés est réalisé lors de l 'étape de codification qui s'effectue 

à l 'aide du logiciel QDA Miner V.3.0 . Dans cette étude, les thèmes servent de codes. 

Suite à la lecture des verbatim, la grille de codifi cation a été révisée (appendice E). 

Cette grille contient la liste des codes correspondants à chaque catégorie ainsi que 

leur signification. Étant donné le caractère exp loratoire de la recherche, il n'était pas 

possible de connaître, avant les entretiens, les différentes catégories de toutes les 

rubriques. Dans un premier temps, pour l'ensemble des données, 59 codes ont été 

retenus. Dans la conception de la grill e de codification, il a été convenu de prévoir un 

code ouvert pour toutes les autres informations jugées intéressantes qui n 'entrent pas 

dans les catégories préétablies. Les énoncés auxquels ce code sera attribué seront par 

la suite analysés et éventuellement de nouveaux thèmes pourront en surgir. 

Pour assurer la rigueur de la codification, le codage inverse a été utilisé. Cette 

méthode intervient au terme d 'une première codification de 1' ensemble des entretiens. 

E lle consiste à relire les énoncés d 'une catégorie dans le but de vérifier si chacun 

d 'entre eux se retrouve dans la bonne catégorie (Van der Maren, 1999). Ce qui 

permet d'apercevoir la présence d'énoncés mal codifiés et de détecter des catégories 

qui doivent être revues puisqu 'ell es prêtent à interprétation regroupant plusieurs types 

d'énoncés distincts. 

Dans un premier temps une série de codes (n=26) a fait l'objet d'une démarche de 

vérification par codage inverse faisant intervenir une autre personne. Ces codes 

portaient sur l'autonomie de l'enfant de deux ans et sur les styles d'interventions 

évoqués par les éducatrices. Compte tenu de 1 'importance cruciale de ces thèmes en 
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li en avec les objectifs de notre recherche et du fait que ces codes pouvaient po1ier à 

interprétation, un chercheur dans le domaine de l 'éducation de la petite enfance a été 

so llicité pour vérifier la codification réalisée selon la méthode de codage inverse. Par 

la suite, les échanges avec ce chercheur ont permis de déterminer la nécess ité de créer 

une nouvelle catégorie pour préciser la nature de la transfonnation . En derni er li eu, la 

chercheuse a procédé seule pour les énoncés conespondant à 33 des codes. 

En définitive, le codage inverse a permis d' identifier que la codification initiale de 

seize énoncés sur 648, soit une proportion de 2,47% qui était à revo ir. Cette donnée 

souli gne déjà la qualité de la codification initiale. Suite à cette opération, tous les 

codes inadéquats ont été réassignés de sorte qu 'au terme de cette étape, la 

codification finale présente un caractère plus rigoureux. 

À la lecture des verbatim retranscrits des entretiens de groupe, une nouvelle grille de 

codification a été élaborée (appendice F) . Par la suite, 1 'ensemble des données a été 

relu afin de procéder à sa codification. Vingt-quatre codes sont alors classés dans les 

catégories identifiées par des thèmes et des sous-thèmes selon leur similitude. 

3.5 Triangulation 

La tri angulation est considérée comme une « stratégie de recherche qui conduit à 

recourir à plusieurs modes de collecte de données combinées pour faire ressortir 

différents aspects d'un phénomène étudié » (Karsenti et Savoie-Zajc, 2004, p. 282). 

Dans notre recherche, la triangulation permet d'obtenir une vue d'ensemble des 

représentations des éducatrices en service de garde concernant 1 'autonomie de 

l'enfant de deux ans. En effet, les trois méthodes utilisées (entretiens individuels, de 

groupe et joumal de bord) permettent de croiser les données recueillies auprès des 

éducatrices ; ce qui facilite la compréhension de la nature de leurs représentations, 
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afin d 'établir un li en entre les di fférents types d ' interventions utili sées auprès des 

enfants de deux ans pour favo ri ser le développement de leur autonomie. Cette 

tri angulati on pennet d'explorer le problème de recherche en recueill ant des données 

variées à partir des di fférents points de vue du phénomène étudié. De plus, la 

triangulati on soul ève un « caractère de justesse et de véracité » de la recherche 

(Savoie-Zaj c et Karsenti , 2004, p. 46) ce qui contribue à sa validi té. «Le souci de 

validité est d 'abord cette ex igence que se donne le chercheur qui veille à ce que ses 

donn ées correspondent étroitement à ce qu 'ell es prétendent représenter, d 'un e 

manière véritable et authentique » (Gauthier, 1987, p . 12). Ainsi, nous avons procédé 

à un entreti en de groupe afin de valider cetiaines affirm ati ons ou cetiains points de 

vue recueillis au cours des entretiens individuels. 



CHAPITRE IV 

RÉSULTATS 

Le chapitre sur les résultats se divise en deux parties. La première présente les 
résultats des entretiens individuels semi-dirigés et la seconde présente ceux de 
1 'entretien de groupe. Les résultats proviennent des réponses obtenues aux questions 
ouvertes (appendices C et E) sur les représentations des éducatrices à l'égard de 
l' autonomie de l'enfant de deux ans. 

4.1 Résultats des entretiens individuels semi-dirigés 

Cette partie présente les résultats des données recueillies auprès de 1' échantillon 

d'éducatrices (n=lü) travaillant auprès d'enfants de deux ans. De nature exploratoire, 

cette recherche vise à comprendre les représentations des éducatrices en services de 

garde à l 'égard de l' autonomie de l ' enfant de deux ans. Les données recueillies 

s ' articulent autour de trois grandes thématiques qui facil itent l' organisation des 

résultats obtenus : 1) les représentations sociales des éducatrices en services de garde 

à l'égard de l'enfant de deux ans , 2) les représentations sociales des éducatrices en 

services de garde à l'égard du développement de l'autonomie de l'enfant de deux ans, 

et 3) les interventions utilisées par les éducatrices pour favoriser le développement de 

l' autonomie de l'enfant de deux ans. 



--------- -------------------

4.2 Représentati ons sociales d'éducatrices en services de garde à l'égard du 
développement de l'autonomie de l'enfant de deux ans 
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Ce thème explore les di fférents points de vue des éducatrices sur l 'enfant de deux ans 

en service de garde et sur leur travail auprès de ce groupe d'âge. En fa it, il s'agi t de 

perceptions des éducatrices quant à leur trava il auprès des enfants de deux ans, de 

leurs appréhensions à l' égard de ce groupe d 'âge et des difficultés rencontrées. Ces 

difficultés concement les contraintes vécues dans leur mili eu de travail et dans la 

collaborati on avec les parents pour soutenir l'autonomie de l 'enfant de deux ans. Le 

but de ce th ème est d'obtenir des infonnati ons permettant de comprendre leur 

situation de travail et leur vécu auprès de ce groupe d'âge. Ceci, afin d ' identifier tout 

ce qui peut fa ire obstac le à leur travail pour soutenir le développement d'autonomie 

de l 'enfant de deux ans. 

4.2.1 Premiers mots évoqués au suj et de 1 'enfa nt de deux ans 

Une première question invitait les éducatri ces à choisir les mots qui leur venaient à 

l 'esprit lorsqu 'elles pensent à l'enfant de deux ans. La Figure 4.1 présente l 'ensemble 

des mots évoqués par les éducatrices. 

Sur les dix éducatri ces inten ogées, les mots les plus souvent mentionnés sont : 

cuneux, affirmation (n=6) couches (n=5), amour, autonomie, drôle, 

spontanéité/énergie ; apprentissage (n=4) ; difficile, soutien, cute, insécure (n=3) ; 

petit, jouer, défis, dépendance (n=2) ; effet de groupe, différences, compassion (n= 1 ). 

Certains évoquent à la fo is des difficultés (défis, dépendance, difficile .. . ) et d ' autres 

des quali tés (cute, drô le, spontanéité .. . ). Pour l'ensemble des éducatrices ces mots 

évoquent 1' enfant de deux ans en apprentissage. 
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Figure 4. 1 Répartition des tetmes évoqués par les éducatrices 

4.2.2 Appréhensions des éducatrices 

Nous entendons par appréhensions des éducatrices tout commentaire évoquant 

différentes perceptions des éducatrices en lien avec lem travail auprès d 'un groupe 

d'enfants de deux ans. Une question ouverte a permis de recueillir des infonnations 

correspondantes aux sentiments et appréhensions des éducatrices à l ' égard du groupe 

de deux ans. La question est formulée de la façon suivante : Parlez-moi de vos 

sentiments, de vos appréhensions à l'égard de ce groupe d ' âge? La Figure 4.2 

présente les types d ' appréhensions, ainsi que lem fréquence dans les propos des 

éducatrices . 
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Bien que la relation avec les parents ne soit pas exp licitement abordée dans les 

questions de 1 'entretien, trois éducatrices mentionnent des appréhensions vis-à-vis des 

demandes des parents. Ell es soulignent les ex igences des parents concernant le 

développement de l 'autonomie de l 'enfant de deux ans. Une des éducatrices avance : 

«on est dans un monde qui ai me des performances, et, même les parents, il s sont 

comme ça, les parents des fois exigent des choses » (Ent. 3). De plus, sur dix 

éducatrices intetTogées, six avancent qu '« à cet âge-là, ils sont quand même capables, 

mais, souvent les parents, ils font à leur p lace» (Ent. 8), ce qui suggère qu 'ell es 

perçoivent que les parents ne stimulent pas suffisamment l'autonomie de leur enfant. 
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Figure 4. 2 Principales appréhensions des éducatrices 

Plusieurs sentiments sont aussi évoqués par les éducatrices. Une grande propo11ion 

d'entre elles (n=8) affinne qu'elles s'attachent à leur groupe d'âge de deux ans. L'une 

d'entre elles avance que« quand qu'ils quittent, ça me fait de la peine, oui, ça me fait 

vraiment de la peine » (Ent. 3). Et une autre «pour moi, c'est ma deuxième famille , 

j'ai un attachement avec eux » (Ent. 7). Les éducatrices (n=6) communiquent aussi 

leurs appréhensions positives à l 'égard du travail auprès des enfants de deux ans. 

Essentiellement, ces éducatrices considèrent qu'il est intéressant de travailler avec les 
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enfants de cet âge parce qu'ils ont tout à apprendre, qu ' ils sont en processus de 

développement. Notamment, l 'une d 'entre elles avance gue «c'es t Je fun, parce que 

justement c'est ça gui est plaisant, c'est de voir gue tous les enfants peuvent changer » 

(Ent. 6). De la même manière, une autre éducatrice souligne : « c'est un bel âge parce 

qu'ils apprennent pleins de choses » (Ent. 2). 

Par ailleurs, des éducatrices (n=4) font part de certaines appréhensions négatives à 

l'égard de l'enfant de deux ans. Leurs propos évoquent un manque d 'autonomie chez 

l'enfant en ces termes: «c'est vraiment très difficile de parler d 'autonomie [à deux 

ans] » (Ent. 2) ; «l'autonomie de l'enfant de deux ans c'est presque inex istant » (Ent. 

5). Une éducatrice précise que la difficulté se situe en regard de sa capacité à faire des 

choix : «vu l'âge de l'enfant, il a de la difficulté à être capable de faire des choix » 

(Ent. 1 ). En définitive, pour ces éducatrices, 1' enfant de deux ans est « petit encore » 

et a de la difficulté à demeurer concentré, car il « passe vite à autre chose». Pour ces 

ratsons, le travail auprès de ces enfants leur semble plus difficile sous certains 

aspects. 

Pour partager le quotidien des enfants de deux ans, les éducatrices interrogées 

affirment qu'il faut posséder des qualités d'ordre personnel. Deux qualités reviennent 

plus souvent dans les discours des éducatrices. À cet égard, sept éducatrices sur dix 

indiquent que la patience est requise pour prendre le temps d 'expliquer les consignes 

aux enfants. Quatre éducatrices soulignent également 1 'impmiance de la douceur. En 

dernier lieu, mais de manière moins fréquente, les autres qualités évoquées sont d'être 

«directive » (n=l) et être« prête à tout» (n=l). 

Cetiaines éducatrices intenogées affinnent gue le travail auprès des enfants deux ans 

est exigeant sur le plan physique et moral. Elles décrivent dans leurs actions, leurs 

tâches quotidiennes et leurs routines, de quelles manières le travail auprès de ce 

groupe d'âge est plus ardu. Par exemple, au niveau de l'hygiène, l'une d'entre elles 
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compare son travail avec ce lui d'une collègue «j'ai quand même plus de tâches que 

les autres . .. , même la fille à côté a des tâches moindres parce que souvent ce sont 

mes enfants qu'elle va avoir en septembre et la plupart vont être propres, tandis que 

moi, il faut que je fasse tout » (Ent. 3). 

Pour d'autres éducatrices interrogées, Je travail auprès des enfants de deux ans se 

résume en un mot: «diffici le». Ell es mentionnent que c'est difficile, parce qu'il faut 

tout leur «montrer» et leur «expliquer». Pour ces enfants, c' est «difficile de 

s'asseoir». Sans oublier leurs « morsures », leurs « pleurs » et leurs « désirs de 

décider tout en même temps ». En somme, pour ces éducatrices, dans le travail auprès 

des enfants de deux ans, « on donne beaucoup de soi-même » (Ent. 7), ce qui 

explique le fait que le travail auprès d'un groupe de deux ans est «demandant » 

(Ent. 7). 

Même si plusieurs considèrent que c'est un poste difficile, la majorité des éducatrices 

(n=7) affinne que c ' est leur choix de travailler auprès du groupe de deux ans. Parmi 

ces éducatrices, quatre affirment qu'elles sont prêtes à reprendre le groupe de deux 

ans par amour pour les petits. Les trois autres rapportent toutefois qu'elles se sentent 

trop épuisées et choisiront de travailler avec les enfants plus âgés. Pour ce qui est des 

trois éducatrices sur dix qui avancent que ce n'est pas leur choix, ell es souhaiteraient 

avoir un groupe d'enfants parmi les plus vieux par besoin de faire plus d'activités et 

de connaître autre chose que les routines (changements de couche, entraînement à la 

propreté). 

4.2.3 Difficultés rencontrées par les éducatrices 

Dans cette section, les difficultés (cf. Figure 4.3) évoquées par les éducatrices dans 

leur travail auprès des enfants de deux ans sont rapportées. 



"' (!) 

,__ 
ro 
Q. 

"' (!) 

~~ ~ 
ë ·~ 
0 +-' 
u ro 
c u 
(!) :::J 
'--<:l 
"' • (!) 

• (!) 

~ 
:::J 
u 

~ 
0 

difficultés auprès du groupe de deux ans 

difficult és propres à l'éducatri ce 

difficultés en lien avec le milieu 

diffi cu ltés au niveau des consignes 

difficultés colla borati on / parent 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Figure 4. 3 Fréquence des principales difficul tés évoquées par les éducatrices 
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L ' analyse de l 'ensemble des énoncés des patt icipantes permet de constater que, parmi 

les difficultés évoquées par les éducatrices, cell es li ées aux caractéristiques de 

l ' enfant de 2 ans sont les plus fréquentes. En effet, la majorité des éducatrices (n=8) 

soulève les difficultés rencontrées dans leur travail auprès des enfants de deux ans. 

Ces difficultés concernent l' entraînement à la propreté, les morsures, la phase du non, 

la routine, les changements de couche, le diner, la sies te, la confrontati on, la diffi culté 

de langage, les conflits , 1 'énergie débordante, leur impatience, le non-partage, et 

l' habillement en hiver. Durant l'entretien, deux d'entre ell es affi rment qu '« il y a 

plusieurs [éducatrices] qui ne veulent pas travailler avec eux autres [enfants de deux 

ans], parce que c'est un peu difficil e des fo is » (Ent. 2) . Et qu ' « il y a des morsures, 

des fois il y a des bobos, c'est la phase du non » (Ent. 3). 

Toutefois, six des dix éducatrices mentionnent plutôt des diffi cultés qui leur sont 

propres, vécues dans leur milieu de travail avec le groupe de deux ans. Ces difficultés 

se résument par la fatigue, les limites physiques et leurs propres réactions face à 

l ' opposition des enfants. Par exemple, l 'une des répondantes, s' exprime en ces 

termes : « il me rit au visage, ça vient me chercher, je suis là, j e fais ouf, ouf, ouf» 

(Ent. 8) . Une de ces éducatrices avance «j 'ai de la misère avec ce groupe d'âge-là, 
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parce que c'est l'âge où tu vas découvrir s'il y a un problème éventuellement. Puis, ça , 

j'ai de la misère, j'ai de la difficulté à aviser le parent qu'il y a un petit problème de 

langage.» (Ent. 9) . Par ailleurs, un peu plus de la moitié des participantes, soit six sur 

dix, se sentent dépassées par des difficultés associées avec des règles du milieu 

telles : le ratio, le temps et 1 'horaire. Deux exemples illustrent leurs propos : « quand 

tu en as 8 dans ton groupe du même âge, tu es dépassée » (Ent. 9). « Pour cet âge-là, 

avec huit c'est beaucoup trop, tu n'as pas le temps d'être assise avec eux autres » 

(Ent. 2). 

Enfin, elles sont moins nombreuses (n=2) à se prononcer sur la difficulté de faire 

comprendre les consignes aux enfants du groupe de deux ans. L 'une d'entre elles 

insiste sur son incapacité de comprendre ce que disent les enfants : «ça pleure, je ne 

comprends pas ce qu'ils disent, je veux les aider, c'est pour ça que je travaille la 

dynamique des mots, j'essaye de leur dire des mots que je pense qu'ils veulent dire » 

(Ent. 8). Alors qu 'une dernière évoque la collaboration avec le parent et signale que 

« .. . c'est difficile de travailler auprès d'une maman collègue » (Ent. 4). 

4.3 Représentations sociales d'éducatrices en services de garde à l'égard du 
développement de l'autonomi e de 1 'enfant de deux ans 

Ce thème traite des perceptions des éducatrices à l'égard de l'autonomie de l'enfant 

de deux ans et des pratiques éducatives utilisées pour soutenir l 'enfant dans le 

développement de son autonomie. 

Le but étant de comprendre ce gu' est 1' autonomie de 1 'enfant de deux ans pour les 

éducatrices, en d'autres termes, de saisir comment l'enfant est vu et perçu dans le 

développement de son autonomie en milieu de garde. À ce sujet, on note que les 

éducatrices ont émis deux types de réponses. Certaines traitent de l'autonomie de 

manière générale, alors que d'autres s ' avèrent plus précises abordant des dimensions 
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spécifiques du développement liées à 1 'autonomie, tell es les dimensions phys ique, 

motrice, langagière, sociale, morale, affective et cognitive. 

Les réponses des participantes permettent de constater que six d 'entre ell es abordent 

1 'autonomie de manière globale, décrivant 1 'autonomie de 1 'enfant de deux ans 

comme un « besoin d' être grand », de « faire les choses par lui-même ». Par exemple, 

une éducatrice affirm e que : « l'autonomie, c'est apprendre à fa ire des choses par soi­

même, dans les petites choses au quotidien de tous les jours » (Ent. 9). 

D ' autres commentaires sont plus précis et concernent des aspects spécifi ques de 

l'autonomie. La Figure 4.4 permet de noter que toutes les éducatri ces (n= lü) 

évoquent des situations où l' enfant exerce son autonomie sur les p lans physique et 

moteur. Par contre, les autres dimensions sont moins régul ièrement évoquées . Les 

dimensions langagière et cognitive sont mentionnées à quatre repri ses (n=4) alors que 

la dimension affective n ' est rapportée que par deux d 'entre ell es (n=2). Une seul e 

éducatrice aborde la dimension sociale et auctme la dimension morale. 
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Dans les segments des entretiens, cinq éducatrices associent l ' autonomie physique et 

motrice de 1 'enfant de deux ans à sa capacité de s'habiller, de se laver les mains, de 

mettre et d'enlever ses chaussures seul. Par exemple: «c'est d'être capable de faire 

les choses tout seul. .. laver les mains, s'habiller » (Ent. 1 0) . Par ailleurs, trois autres 

l'associent à la capacité de l'enfant de deux ans de tenir ses ustensiles , par exemple 

« ils commencent à manger avec leur cuillère » (Ent. 2). Et finalement, les deux 

dernières évoquent la propreté, par exemple : « l'autonomie, c'est être capable de faire 

des choses comme aller aux toilettes » (Ent. 6). 

Les données démontrent que quatre éducatrices relient 1 'autonomie à la capacité de 

1 'enfant de deux ans à la dimension langagière, telles : faire clairement des demandes, 

pouvoir s'expliquer ... Par exemple: « l'autonomie, ça va clans le parler, par exemple, 

dis-le à ton ami que c'est à toi le jouet » (Ent. 3). 

Parmi les éducatrices interrogées, quatre éducatrices associent l'autonomie cognitive 

à la capacité de l 'enfant de décider, de faire des choix et d 'agir seul. Par exemple: 

1 'autonomie « c'est d'être capable de faire des choix tout seul, agir tout seul, capable 

de faire des choses» (Ent. 2). Deux évoquent 1 'affirmation de soi comme de 

l 'autonomie affective et quatre considèrent qu'il s'agit d'estime de soi. Par exemple, 

une éducatrice avance que « les enfants de deux ans veulent s'affi1mer en disant 

souvent : je suis capable, je suis capable » (Ent. 7). 

Enfin, sur dix éducatrices interrogées, une seule relie l'autonomie de l'enfant de deux 

ans à sa capacité d' interagir avec l'autre. Par exemple, «s'il joue avec quelqu'un et 

puis il joue bien» (Ent. 10). 
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4.3.1 Soutien à l'autonomie de l'enfant de deux ans 

Cette section présente les différentes pratiques éducatives (cf, Figure 4.5) uti 1 isées par 

les éducatrices pour soutenir l'enfant de deux ans dans le développement de son 

autonomie. 
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Figure 4. 5 Pratiques éducatives des éducatrices pour soutenir 1 'autonomie de 
1' enfant de deux ans 

Les données issues des entretiens sem i-dirigés permettent de constater que la moitié 

des éducatrices (n=5) souligne l'importance de collaborer avec le parent pour mieux 

accompagner l'enfant de deux ans dans le développement de son autonomie. Par 

exemple, une éducatrice affirme «je demande aux parents si leur enfant commence 

les toilettes à la maison pour suivre un peu, je leur demande si ça fonctionne bien. Si 

oui, je continue. Je suis la même chose que me disent les parents » (Ent 8) . Par 

ailleurs, trois éducatrices soulignent des moyens pouvant sensibiliser les parents au 

développement de l'autonomie de leur enfant. Deux autres disent qu'elles indiquent 

aux parents que leur enfant est capable de faire des choses par lui-même :«souvent 
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j'ai dit au parent, de lui laisser faire tout seul, de les aider à faire un petit peu par eux­

mêmes» (Ent. 7). L'une d'elles évoque à ce sujet l 'organisation d'activités aidant les 

parents à observer au quotidien 1 'évolution du développement de 1 'autonomie de leur 

enfant: «on fait souvent des activités, une cabane à sucre ou tm dîner de Noël, les 

parents sont invités, on a quelques parents dans notre local, pis quand il s ont fini de 

manger, ils voient leurs enfants prendre leurs assiettes, pis d'aller à la poubelle j eter le 

restant, pis les mettre dans le lavabo pis, ils regardent . . . » (Ent. 9). 

D'autres réponses illustrent (n=5) l'importance d'organiser des activités qu1 

développent l'autonomie de l'enfant. Par exemple « quand il veut commencer à 

apprendre à mettre ses bottes, et oui je vais amener les bottes dans le local , pis on 

joue avec les bottes. On les met, on les enlève. C'est une activité en soi » (Ent. 9). 

Dans le même esprit, toutes les éducatrices (n= 1 0) affirment être portées à travailler 

l'autonomie de l'enfant de deux ans dans tous les moments de vie, y compris dans les 

périodes de routines. Par exemple : lors du déjeuner, de la collation, des changements 

de couche, du diner, de 1 'habillement, après la sieste et lors de lavage de mains . 

De façon unanime, les éducatrices interrogées affirment offrir des encouragements 

aux enfants de deux ans pour soutenir le développement de l'autonomie. Certaines 

par des renforcements positifs tels que « essaye-toi, essaye tout seul pour voir, tu es 

capab le; vas y tu es capable ; tu peux y aller tu es capable toi ; tu es une grande fill e, 

tu es un grand garçon ... »D'autres affirment agir en tant que modèle, par exemple , 

1 'une des éducatrices avance qu '« on travaille beaucoup plus en montrant à l'enfant le 

modèle qu'il faut suivre, pour qu'il ne soit pas tout seul» (Ent. 4) . Aux 

encouragements, elles ajoutent un système d'émulation: «un petit système de collant 

ou un bonhomme sourire sur la main » (Ent. 9). 
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Deux éducatrices mentionnent éga lement 1 ' importance de 1 'observation de 1 ' enfant 

pour mieux l'accompagner dans le développement de son autonomie. Par contre, les 

exemples foumis sont plutôt en li en avec les différentes problématiques que peuvent 

présenter certains enfants de ce groupe d'âge. À ce sujet, l' une d' elles avance : « je 

peux l'observer pour voir qu'est-ce qui a déclenché ça, même avant, le après, le 

pendant ; souvent de voir, avec quelle fréquence, il mord tel enfant en particuli er ou si 

c'est en général. . . » (Ent. 1 ). 

D'autres types de moyens évoqués pour soutenir l ' autonomie de l' enfant de deux ans 

correspondent à des attitudes. D'abord, trois éducatrices expliquent que la 

compréhension est une attitude qui permet de faire face aux comportements non 

souhaitables de l ' enfant de deux ans . Par exemple : « comprendre que ce n 'est pas 

parce qu'il est méchant qu'il va te taper de dessus, que ce n 'est pas parce qu'il n'est 

pas fin, ce n'est pas parce qu'il est énervé, c'est nonnal » (Ent. 2). Deux éducatrices 

avancent également que l 'attitude du personnel est impotiante pour donner envie à 

l' enfant de réessayer, lui faire sentir les émotions ou sentiments qu'elles vivent en 

lien avec une situation particulière. Par exemple : [ ... ]je lui ai expliqué, ce n'était pas 

la colère envers lui , mais c'est plus, s' il était tombé qu'est-ce qui aurait pu se passer » 

(Ent. 1 0) . Enfin, six éducatrices disent manifester une attitude acceptante. Elles 

s'affirment à leur aise face à l 'enfant de deux ans qui dit « non », puisqu'i l faut 

prendre l'enfant là où il est. Ces enfants ont besoin de manifester leur opposition pour 

apprendre à s ' affirmer. 

4.3.2 Styles d' interventions utilisées par les éducatrices en services de garde pour 
favoriser le développement de l ' autonomie de l' enfant 

Cette partie présente les styles d'interventions rapportées par les éducatrices au 

quotidien pour soutenir le développement de l ' autonomie de l' enfant de deux ans. On 

y aborde leurs interprétations des trois styles d'interventions (autoritaire, laisser-faire 
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et démocratique) abordés au chapitre 2 de ce mémoire. Dans un premier temps, les 

éducatrices sont questionnées sur les styles d'interventions qu'elles adoptent au 

quotidien auprès des enfants de deux ans pour soutenir le développement de leur 

autonomie. Par la suite, deux autres questions les invitent à décrire des situations 

vécues et les interventions qu ' ell es privilégient. Ainsi, il leur est demandé de raconter 

une intervention gu' elles considèrent réussie et dont elles sont fières auprès d'enfants 

de deux ans. Puis, les éducatrices sont invitées à décrire des situations tendues avec 

les enfants de deux ans et à préciser les interventions utilisées dans ces circonstances. 

Lorsque les éducatrices sont questionnées sur les différentes façons d'intervenir 

auprès des enfants de deux ans, la moitié (n=5) affirme qu'il leur arrive d'être 

autoritaire dans leurs interventions auprès de l'enfant de deux ans. Par exemple : «vu 

l'âge de l'enfant, il n'a pas tout à fait la notion du danger ou des conséquences que ça 

peut avoir après, ça va avec des interventions directives, à mon égard » (Ent. 1 ). 

Parmi ces cinq éducatrices, quatre d'entre elles affirment utiliser ce style 

d'intervention pour la sécurité des enfants, alors que la cinquième évoque 

l'importance du besoin de bien les encadrer. 

Cependant, 1 'ensemble des éducatrices (n= 1 0) rapporte utiliser 1 'intervention 

démocratique. Certaines d'entre elles associent l'intervention démocratique à 

l ' égalité, à donner une seconde chance; d'autres, à la capacité de l'enfant de décider, 

de faire quelque chose et de choisir. Par exemple, une éducatrice au moment du 

changement des couches relate son intervention auprès d'un de ses enfants ainsi : 

« Ariane, viens changer ta couche ..... "non" ... est-ce que je viens te chercher ou tu 

viens tout seul. .. » (Ent. 3). Ce style d' intervention est utilisé auprès de l' enfant de 

deux ans dans le but de lui laisser un certain choix, même si celui-ci est plus limité 

compte tenu des circonstances. 
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Par ailleurs, neuf éducatrices indiquent qu'il leur arrive d ' être permissives dans leurs 

interventions. D 'abord, quatre sur neuf affirment utiliser ce style d 'intervention dans 

un cadre sécuritaire. Par exemple : « il y a quelqu'un qui m'a dit pourquoi tu les 

laisses faire. Bien je dis , ils aiment ça, ils ont du plaisir, ce n 'es t pas dangereux » 

(Ent. 7). Ensuite, deux prétendent utili ser 1 ' intervention permi ss ive pour répondre aux 

besoins de 1' enfant de cet âge, dans le but de donner la place à l' enfant et d 'explorer. 

Par exemple : « ils sont encore très petits, je trouve que ça ne sert à rien d'être super 

stricte , [d 'être] encadrée comme à l' armée» (Ent. 2) . Puis, l'une d'elles indique que 

ce style d 'intervention correspond à sa façon d' être, par exem ple, elle avance que 

«oui , je pense que j e suis un caractère très permissif» (Ent. 5). Enfin , un e dernière 

indique utiliser l'intervention permissive « pour all éger la tâche, pour ne pas 

s'épui ser, pour se garder notre jus pour jusqu'à la fin de notre journée » (Ent. 9) . 

Afin de comprendre la signification accordée par les éducatri ces (cf. Figure 4.6) aux 

styles d ' intervention qu 'ell es croient être les leurs, les questions suivantes ont été 

posées: Lequel des styles d'interventions utili sez-vous le plus fréquemment? Le 

moins fréquemment? Selon vous , lequel des styles d ' intervention convient le mieux 

pour répondre aux besoins du développement de 1 'autonomie de 1 'enfant de deux ans? 

Pourquoi? 
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La plupart des éducatrices interrogées (n=5) affirment utiliser plus fréquemment le 

style d' intervention démocratique auprès des enfants de deux ans, parce que « ça fait 

partie des valeurs du CPE » (Ent 3) et dans le but de « donner le choix à 1' enfant » 

(Ent. 1 0) . Trois prétendent plutôt utili ser le style directif, parce qu'« ils sont petits » 

(Ent 7), alors que deux disent opter davantage pour le style permissif parce que c'est 

« le groupe de deux ans » (Ent. 5). 

Les donn ées recueilli es pour l' intervention la moins fi·équemment utili sée démontrent 

que quatre éducatrices utilisent moins souvent le style d'intervention directif auprès 

des enfants de deux ans . Quatre indiquent utiliser moins fréquemment le style 

permissif, une, le style démocratique et la dernière avance qu' elle passe d 'un style à 

un autre « j ' ai vraiment un équilibre pour deux styles d ' intervention, permissif pis 

autoritaire» (Ent 9) . 
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En ce qui concerne leur perception du style qui convient le mieux aux enfants de deux 

ans, sept éducatrices sur dix affirment que le style démocratique répond davantage 

aux besoins du développement de l 'autonomie de l'enfant de deux ans. Par aill eurs, 

1 'une d 'entre elles ajoute gu' « on a besoin des deux autres [styles] aussi , ça aide à 

l'enfant d'être capable de faire des meilleurs choix» (Ent. 3). Parmi les dix 

éducatrices intenogées, une seule affirme que le style permissif convient le mieux 

parce qu'« on veut qu'ils soient à l'aise avec nous, on veut qu'on soit gentil avec eux » 

(Ent. 5). Deux avancent que le style démocratique est officiellement reco nnu comme 

le plus adapté aux besoins d'autonomie de l'enfant de deux ans, cependant« tu peux 

prendre de chacun [des styles] des fois, ça dépend de la situation» (Ent. 3). 

4.3.3 Interventions réussies par les éducatrices en services de garde pour fàvoriser 
le développement de l'autonomie de l'enfant 

Comme nous l'avons énoncé ci -haut, la prochaine section présente d'abord les 

interventions qualifiées de réussies par les éducatrices, c'est-à-dire celles dont elles 

sont fières , pour ensuite aborder les interventions utilisées dans des situations tendues 

avec les enfants de deux ans. 

Les interventions considérées réussies par les éducatrices se situent pour certaines au 

moment de conflits de possessions de jouets, de deux ou plusieurs enfants qui veulent 

jouer avec le même jouet (n= l), et au moment de l 'habillage (n=2). Pour d'autres, 

c'est au moment de la sieste (n=2) ; lorsque l'enfant entre en confrontation avec 

l'adulte (n=3) ; lorsqu'il présente des signes d'agressivité où lorsqu'il frappe et mord 

les autres (n=2). 
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Figure 4. 7 Principales interventions des éducatrices 

Panni les interventions réussies des éducatrices, et dont elles se disent fières, huit sur 

dix utilisent le style d ' intervention directif: «ça m'est anivée souvent avec des 

enfants qui ne voulaient pas remettre leur bas . . . souvent ce que j e vais fa ire, Ue lui 

dis] tu restes sur ton matelas jusqu'à temps que tu mettes tes bas et si tu n'as pas tes 

bas dans tes pieds pour l'histoire, tu n'as pas d'histoire» (Ent 3). 

Alors que deux utilisent le style démocratique, par exemple une avance : 

[qu '] au début, il ne s'habillait pas tout seul, pas de manteau, il ne mettait pas 
ses souliers . Il n 'essayait pas en tout cas. Cet hiver, j 'ai essayé de lui montrer 
comment le mettre [ ... ] sans le forcer . Je l'ai laissé aller à son rythme, 
tranquillement Dès qu'il prenait un morceau, je le félicitais ... (Ent 8). 

Aucune éducatrice ne mentionne d'intervention de nature permissive comme étant 

une intervention réussie. 

---------
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Les situations tendues évoquées par les éducatrices se résument, pour la plupart, à une 

situation où 1 'enfant présente un comportement agressif. Par exemple un enfant 

« lance un matériel , soit une chaise » (Ent. 1) ou encore l' enfant « n'mTête pas de 

taper, de pousser» (Ent. 8). De plus, on retrouve aussi une situation où la sécurité de 

l'enfant est compromise. Par exemple« un enfant qui essaie de monter sur l'étagère» 

(Ent. 1 0) . 

Pour régler ces situations tendues, huit éducatrices rapportent utili ser le style 

d ' intervention directif. L'une d'entre elles avance : 

[ .. . ] sur l'heure du dîner ça arrive quasiment à tous les jours, j 'ai beaucoup de 
difficulté à les arrêter de crier ... Je ne laisse pas de choix, c'est très directif, 
c'est quand même huit enfants qui cri ent là .... il y a de quoi virer fou là .. . C'est 
plus directif, il faut qu'ils m'écoutent à ce moment-l à. Ça, c'est sûr (Ent. 3). 

Une affirme utiliser le style permissif, par exemple : 

[ .. . ] il vient à la garderie habillé d 'un chandail chaud, mais dans le local il fait 
un peu chaud. Chaque jour je lui dis , allons-y, laisse ton chandai l dehors , 
parce qu ' il fait chaud ici. Il ne veut pas, je pense que c'est quelque chose qu'il 
veut contrôler, et il veut décider lui-même quand mettre son chandail 
dehors .. . à un moment donné, j e l'ai ignoré. Par la suite, lors d 'une activité on 
s'assoit, il s'est senti un peu inconfortable, et il a décidé d ' en lever le chandai l 
et de le mettre dehors (Ent. 5) . 

En toute fin, une souligne utiliser le style démocratique, comme suit : 

[ ... ] après le dîner, parce qu ' il y en a un qui a fin i de manger, il va jeter à la 
poubelle. L'autre qui se lève pour aller se laver les mains, pis là, il y en a un 
qui est encore à la table, pis woups . . . Il faut que je trouve quelque chose qui 
va les captiver, ça va m'arriver de prendre un leader, tu sais, justement ma 
petite fille qui est plus leader. Ok, Karoline va vous lire une histoire (Ent. 9). 
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4.3.4 Impacts des interventions des éducatrices sur 1 ' enfant 

Malgré qu ' aucune question concemant l ' impact des interventions des éducatrices sur 

l'enfant ne soit formulée , en tetminant l 'entrevue, elles rapportent des idées sur 

plusieurs aspects jugés pertinents à l 'égard du développement d 'autonomie de 

l'enfant de deux ans . 

D'abord, deux éducatrices sm dix abordent l ' importance d'installer une routine avec 

le groupe de deux ans pour les sécuriser. Elles affirment que «l'éducatrice qui veut 

travailler avec ce gro upe d'âge, doit installer des routines. C'est quelque chose qui 

aide énormément. Ça les sécurise, ça les aide à se développer, tes apprentissages 

peuvent rentrer facil ement » (Ent. 3). 

Ensuite, quatre autres avancent que le style d'intervention démocratique est favorable 

pour le développement de l'autonomie de l'enfant parce que d'une pati, il lui 

« permet d'apprendre et de développer sa curiosité» (Ent. 4); et d 'autre part, il lui 

« permet des 'affirmer, de faire des choix de ses jeux, de ses amis » (Ent. 3). 

Puis, cinq sur dix font remarquer la fie1té de l'enfant de deux ans quand il arrive à 

faire des choix, ou à réaliser une tâche par lui-même. « Il est content de le faire tout 

seul, il se sent beaucoup plus grand, parce qu'il est capable tout seul » (Ent. 9). 

Enfin, trois éducatrices relèvent la nécessité de bien connaître ce groupe d'âge pour 

mieux les accompagner dans leur développement de l 'autonomie. Une d'entre elles 

avance que « c'est important de connaître ces enfants parce que des fois tu peux leur 

en demander trop et qu'ils ne sont pas rendus là » (Ent. 2). Pour elles, en connaissant 

les besoins et les limites de l'enfant de deux ans, cela permet de s'adapter aux besoins 

de chacun dans le groupe. D'après une éducatrice «tout le monde ne peut enlever 
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leurs souliers en même temps, il y en a toujours qui auront besoin d'aide, et d'autres 

qui vont être prêts avant les autres » (Ent. 3). 

Les prochains paragraphes portent sur les données recueillies lors de 1 'entreti en de 

groupe. Le but c'est d'amener les éducatrices à confronter leur point de vue recuei lli 

lors de 1 'entretien individuel. 

4.4 Résultats des entretiens de groupe semi-dirigés 

Les principales données de cet entretien correspondent à certains thèmes qui ont été 

abordés dans 1' entretien individuel. Compte tenu de la nature des propos recueillis, 

nous présentons les réponses sous la f01m e de verbatim et utili sons les observations 

du joumal de bord tenu par la chercheuse afin de porter une réflexion singuli ère sur 

1 'ensemble des infotmations recueillies lors du déroul ement des entreti ens. 

4.4 .1 Autonomie de l 'enfant de deux ans 

La première question reprend des éléments évoqués par les éducatri ces lors de 

l ' entretien individuel concernant l 'autonomie de l'enfant de deux ans. Pour ce fa ire, 

une Figure (cf. Figure 4.4) des éléments d'autonomie sur les plans affectif, langagier, 

physique, moteur, cognitif et social , est présentée aux participantes qui sont invitées à 

commenter ces résultats. Leur attention est notamment portée sur le fait que 

1 ' autonomie sur le plan physique ressort principalement. Les participantes ne sont pas 

surprises de ce résultat. 

Elles spécifient que la dimension physique est 1 'une des caractéristiques principales 

de l'enfant de deux ans. Leurs propos évoquent qu'à cet âge, l'enfant se découvre et 

expérimente avec son corps. Par exemple, 1 'une d'elles avance que « les enfants de 
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deux ans, ça bouge, il s expérimentent toutes les possibilités de leur corps; et qu 'avec 

leur corps, il s apprennent à se connaître, ils aiment grimper, ils aiment les petits 

véhicules, il s aiment courir, sauter. .. » 

Une autre affinne qu '« il s se rendent compte qu'ils ont un cettain pourvotr à ce 

niveau-là. Puis au niveau physique, tu as un peu de tout, tu passes de la motricité 

globale à la motricité fin e, il s commencent à apprendre à être capables de jouer avec 

des choses plus petites et des choses qu'ils n'étaient pas capables de manipuler 

auparavant. Il y a aussi la propreté ». 

Lors de cette discussion, un certain nombre d'énoncés des éducatrices (n=4) 

concernent le fait que toutes les dimensions du développement de 1 'enfant de deux 

ans passent par le développement physique, par contre les propos ne sont pas toujours 

explicites. Par exemple, « l'enfant va prendre une chaise, l'enfant va aller en dessous, 

l'enfant va aller au-dessus. Pour commencer, il va le faire tout seul, après ça quand 

c'est rendu plus facile pour lui , oups ! Les autres vont se rattacher». Selon cette 

éducatrice, cet exemple illustre l'aspect de « l'autonomie au niveau social». 

4.4 .2 Difficultés rencontrées par les éducatrices 

La seconde question invite les éducatrices à émettre leurs opmwns concemant la 

Figure 4.3 qui présente une synthèse des principales difficultés avancées par les 

éducatrices lors de 1' entretien individuel. 

Toutes les difficultés soulevées lors des entretiens individuels sont reprises durant la 

discussion de groupe. Les éducatrices sont unanimes au sujet du fait qu'il est exigeant 

de travailler auprès d'un groupe d'enfants de deux ans. Toutefois, le type de difficulté 

se modifierait en fonction des caractéristiques des enfants présents dans le groupe 

d'une année à l' autre. Par exemple, une éducatrice avance : « Je vis une réalité 
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différente de l'année passée. L'année passée, j'avais des enfants qui étaient très " non 

non non ", "je ne veux pas, je ne veux pas, je ne veux pas ", cette année, ce sont des 

enfants quand je leur dis de faire quelque chose, il s le font ». Une autre 

ajoute : « L'année passée, j'avais de la misère au bout pour le dodo, .. . Je me suis 

dépassée, je me suis dépensée, je me suis éreintée . .. , j'étais vraiment à bout. Cette 

année, les choses que je devais faire l'année passée je n ' ai pas à les faire» . 

Elles sont aussi unanimes au sujet de l 'évolution des di fficultés en fonction de la 

période de l'année. Le début de l'année serait plus difficile pour l'éducatrice parce 

que c'est la période d'adaptation des enfants . C'est en effet au début de l'année qu' on 

établit une relation de confiance avec chaque enfant, qu 'on apprend à connaître la 

spécifici té de chacun, qu ' ils se familiarisent avec les routines et les consignes du 

contexte de groupe et qu'on débute le travail sur l'autonomie pour l' habillage, le 

lavage des mains, etc. 

4.4 .3 Choix d'intervention privilégiée 

La troisième question consiste à présenter aux éducatrices une m1se en situation 

visant à les amener à expliquer leur façon d ' intervenir et à la justifier. La situation est 

la suivante : vous travaillez depuis deux mois avec un groupe d'enfants de deux ans. 

Vous rassemblez votre groupe pour le moment de 1 ' hi sto ire. Après deux minutes, 

deux des enfants se mettent à discuter, à jouer. Comment intervenez-vous? Pourquoi 

choisissez-vous cette intervention plutôt qu 'une autre? 

D'abord, soulignons que cette mise en situation a occasionné une mésentente entre les 

éducatrices parce que chacune tenait à son point de vue à propos d'un style 

d'intervention qui ne faisait pas consensus. 
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Ainsi , les éducatrices indiquent utili ser des questions directes pour susciter l'intérêt 

de l'enfant lorsqu 'elles racontent une histoire, ce qu 'elles nomment «exclamations 

exagérées». Cependant, leur façon d ' intervenir auprès de l'enfant qui choisit d'a ll er 

jouer au moment de l' histoire varie grandement d 'une à l'autre. L'une d'elles avance 

que lors de l'hi stoire, «j 'en ai un qui est très immature, lui au bout d'une minute il 

part. Souvent, je vais l'envoyer sur son matelas, il dérange catégoriquement les autres, 

il me tape sur les nerfs, je l'envoie sur son matelas ». Elle considère que son 

intervention est « démocratique » parce qu 'ell e « leur donne toujours le choix de 

rester écouter l ' hi stoire ou d'aller sur leur matelas ». Cette éducatrice avance qu 'elle 

agit de cette façon par peur que 1 'enfant dérange l'ensemble du groupe. Pour ell e, 

«c'est le temps de l'histo ire, c'est l'histoire( ... ) tu ne dérangeras pas l'activité qui est 

en cours, je ne peux pas le laisser all er jouer ». Pour une autre qui se dit 

« permissive », cela ne représente aucun problème qu 'un enfant se lève au moment de 

1 ' histoire pour aller jouer. Elle avance que « cela anive souvent, avec un petit garçon, 

qui lui au bout d'une minute, cela ne l'intéresse plus . Il se lève, il part faire autre 

chose ». Elle intervient ainsi en affirmant que « dans mon local il y a très peu 

d'obligation, parce qu 'en fait je suis permissive». Elle se représente un style auquel 

elle se justifie en avançant que « je suis permissive et c'est comme ça, je ne peux 

m'empêcher d 'être comme ça». Une autre avance que pom elle : 

[ .. . ] l'heure de l'histoire c'est l'heme de l'histoire. L'enfant qui se lève doit aller 
sm son matelas, s'il prend un jouet, c'est non, il doit retourner sur son matelas . 
( .. . )S'il se lève et qu'il se met à aller jouer, les autres vont faire pareil, là je 
viens de perdre complètement le contrôle et mon histoire vient de prendre de 
bord. 

Elle se justifie en mentionnant que « le but c'est de les calmer, de les ramener, c'est 

quand même un moment qui est très impmtant pour relaxer, je tiens à ce que ça 

fonctionne comme ça». 
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La quatrième question invite les éducatrices à réfléchir sur un exemp le de situation 

foumie par une éducatrice lors de l 'entretien individuel. La situation est la suivante: 

parfois il n'est pas faci le de déte1miner si on est dans un style ou dans un autre. Dans 

1 'exemple suivant, une éducatrice utilise au début de l'année des débarboui ll ettes pour 

laver les mains des enfants; un matin , il y en a un qui veut le fa ire lui-même, tout 

simplement. L'éducatrice dit à l' enfant « est-ce que tu veux la débarbouillette toi , tout 

seul et que tu t'en occupes ou veux-tu aller au lavabo te laver les mains tout seul ? » 

Selon vous est-ce démocratique ou laisser-aller (permissif)? Qu'est-ce qui vous 

amène à dire cela? 

Cette question a donné lieu à beaucoup moins d'échanges et d'élaboration . Elle a été 

traitée très rapidement, toutes les éducatrices ont répondu succinctement, étant en 

accord pour avancer que « cette intervention est démocratique parce qu 'elle lui donne 

un choix». 

4.4.4 Styles d'interventions évoqués par les éducatrices auprès des enfants de deux 
ans. 

Lors des entretiens individuels, sept éducatrices sur dix ont indiqué que le styl e 

démocratique convient le mieux pour soutenir l 'enfant de deux ans dans le 

développement de son autonomie, comme le préconise le programme éducatif. Par 

contre, patmi les interventions réussies et dont elles sont fières, huit éducatrices sur 

dix rapportent une intervention de style directif, et parmi les interventions utilisées 

pour régler des situations tendues, huit sur dix utilisent le style d'intervention directif. 

Ainsi, il semble que lorsqu'il est demandé aux éducatrices de rapporter une 

intervention réussie, ou encore 1 'intervention préconisée lors d'une situation tendue, 

la majorité identifie spontanément des interventions qui ne sont pas démocratiques . 
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Par exemple, une éducatrice avance que : « Il s se ch icanent pour le même jouet, et je 

leur ai dit, jouer ensemble sinon je vais prendre le jouet » (Ent. 5). 

De ce fait, la cinquième question invite les parti ci pantes à 1 'entretien de groupe à 

nous aider à mieux comprendre leurs représentat ions des sty les d' intervention utili sés 

au quotidien (cf. Figure 4.6 et 4.7). Nous cherchons auss i à comprendre pourquoi les 

interventions démocratiques ne sont pas cel les dont elles sont fiè res , et pourquo i les 

interventions démocratiques ne sont pas utilisées lors de situations tendues. 

Malgré qu'il ait été mentionné que nous ne cherchons pas l'unanimité dans les 

réponses, les éducatrices réagissent f01tement à cette question. Les éducatri ces ont 

semblé mal à l'aise des résultats, et chacune tenait à préciser son point de vue sen tant 

un besoin de se justifier. Les réponses à cette question indiquent que, non seulement 

les éducatrices se démarquent les unes des autres, mais aussi que leurs positions sont 

bien campées, ce qui explique qu 'elles ne souhaitent pas modifi er leurs réponses 

concernant leur style priorisé. Par exemple, l 'une d'entre ell es affi1me: « Je sms 

contre le style directif, car je suis permissive et je le resterai ». Pour prendre position, 

une autre se défend en di sant que : « moi, je suis directive, mais pas une marâtre ». 

L 'analyse de l 'ensemble des énoncés rapportés permet de constater que les 

éducatrices possèdent la connaissance des trois styles d'intervention définis dans le 

programme éducatif. Mais leurs propos prêtent à confusion dans leur interprétation 

des styles. Elles semblent cependant à l'aise avec le choix du style d'intervention 

auquel ell es s ' identifient (ce qui sem ble teinter leur perception). En effet, pour l'une 

d'entre elles, le style démocratique n'est pas approprié pour les enfants de deux ans 

qui sont en phase d'affirmation. Il est donc nécessaire d'agir de façon directive pour 

mettre une « limite claire » et pour ne pas créer de «précédent ». Par exemple, elle 

affirme qu'« intervenir de façon démocratique, c'est à double tranchant, ça peut 

fonctionner, mais ça peut aussi créer un précédent ». Pour une autre, agir de façon 
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démocratique peut encourager l'enfant à tenir tête à l'éducatrice. Elle avance : « le 

style démocratique peut inciter l'enfant à prendre du pouvoir alors que j ' ai sept autres 

qui me regardent ». Donc, l'enfant qui confronte l'éducatrice représente une menace, 

un trouble-fête auquel il faut remédier par peur de perdre le contrôle du groupe. E n 

toute fin , une autre éducatrice se montre plus flexibl e en avançant que c'est di ffi cil e 

d 'être seulement démocratique quand il faut suivre l'horaire de la journée et les 

routines. En effet, selon cette dernière, on doit utiliser plusieurs styles d ' intervention 

parce qu '« en venir à ce que cela soit seulement démocratique, à un moment donn é 

on n'a plus de temps ». Elle se sent donc limitée par le temps, puisque pour ell e, 

lorsqu '« i 1 faut passer à autre chose, i 1 faut passer à autre chose ». 

La sixième ques ti on invite les éducatrices à proposer des moyens d 'améli orer leurs 

styles d ' interventions afin de soutenir le développement de l 'autonomie de l'enfant de 

deux ans en service de garde. Cette question semble créer un certain désaccord dans 

le groupe, pu1sque chacune . perçoit différemment 1 'application des styles 

d ' interventi on. Pour certaines, il est di fficil e de proposer des moyens pour maintenir 

1 ' intervention démocratique, puisque cela dépend du besoin du moment et que ça 

fluctu e dans le temps. Par contre, une autre propose de « faire plus confi ance aux 

enfants et de leur donner un peu plus de liberté et qu'il n'y ait pas d'obligations ». Elle 

fait allusion au style autoritaire qui , selon ses propos, brime 1 'enfant dans son 

apprentissage d ' autonomie. Néanmoins, elles sont unanimes à proposer d 'accorder 

plus d ' impmiance à l 'observation pour mieux accompagner l 'enfant dans le 

développement de son autonomie, tout en se référant aux personnes ressources, par 

exemple « la conseillère pédagogique ». 



CHAPITRE V 

DISCUSSION 

Ce chapitre aborde la discussion des résultats de cette rech erche à la lumière des 
approches exposées dans le cadre conceptuel et de la littérature du domaine de la 
petite enfance au Québec. Selon les objectifs visés, 1' interprétation des résultats es t 
d'abord présentée, puis, les limites et intérêts de cette étude, et enfin, des avenues qui 
pourraient améliorer la pratique et la recherche dans le domaine de la petite enfance 
sont explorées. 

5.1 Rappel des objectifs 

La présente étude visait les deux obj ectifs suivants : 1) identifier les représentations 

sociales d'éducatrices en services de garde concernant les enfants de deux ans et le 

développement de leur autonomie; 2) comprendre les interventions utilisées par les 

éducatrices pour soutenir le développement de 1 'autonomie de 1' enfant de deux ans. À 

1 'étape du premier objectif, les résultats révèlent que les éducatrices se représentent 

l'enfant de deux ans au niveau de ses caractéristiques développementales en les 

catégorisant de « difficile » et « facile ». La discussion aborde les interprétations de 

ces résultats concernant les représentations sociales des éducatrices, ainsi que de leurs 

représentations de leur travail auprès de ce groupe d'âge. Les résultats indiquent aussi 

que pour la plupart des éducatrices, 1' « autonomie de 1' enfant de deux ans » renvoie à 
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sa capacité de réaliser des tâches par lui-même, et que pour d'autres, « l'autonomie de 

l 'enfant deux ans» est inexistante. Pour l 'ensemble des éducatrices, l'autonomie 

concerne les différentes dimensions du développement de l'enfant de deux ans 

(physique et motrice, langagière, sociale, affective et cognitive). La discussion traite 

de ces différentes représentations des éducatrices, ainsi que des moyens qu' ell es 

disent utili ser pour soutenir l'enfant dans le développement de son autonomie. En li en 

avec le deuxième objectif, les styles d ' interventions des éducatrices sont explorés, 

ainsi que les obstacles perçus concernant cette prise d'autonomie. Ces résultats sont 

discutés à la lueur des trois styles d'interventions identifiés dans le programme 

éducatif Accueillir la petite enfànce (Gouvernement du Québec, 2007). 

5.2 Représentations sociales d'éducatrices de l ' enfant de deux ans 

La principale caractéristique qui ress01i de 1 'analyse du discours des éducatrices 

interrogées est la difficulté que représente le travail auprès des enfants de ce groupe 

d'âge en milieu éducatif. En effet, plusieurs d'entre elles ont spontanément mentionné 

les différentes contraintes li ées aux soins prodigués aux enfants de deux ans en mili eu 

de garde, des contraintes reliées à leurs caractéristiques développementales, leurs 

compotiements et cetiaines attitudes jugées typiques à ces enfants. Les éducatrices 

utilisent plusieurs exemples, tout au long des entrevues , qui illustrent le besoin 

d'affinnation de soi, le besoin de faire tout seu l, et le beso in d'explorer. À cet effet, 

une des éducatrices affitme: «J'ai des enfants qui poussent, j'en ai aussi qui mordent, 

j 'en ai qui foutent le camp. Pendant que tu es en train d'habiller un enfant, j'en ai qui 

peuvent vider un bac, et qui me regardent ». Bien que cette citation illustre des 

caractéristiques de l 'enfant de deux ans, certaines éducatrices les trouvent difficiles. Il 

semble que ces caractéristiques sont mal interprétées, puisqu'il s'agit d'un enfant qui 

désire simplement explorer le matériel, et qui ne comprend pas les exigences de 

1 'éducatrice. D'autres mentionnent que le manque de temps, le ratio, les transitions et 
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les routines, tels que l'habillage et le lavage de mam, s'avèrent particulièrement 

exigeants pour une éducatrice qui travaille avec ce groupe d 'âge. La prochaine 

section aborde certaines pi stes d ' interprétation au suj et de ces deux caractéristiques 

principales, des représentations des éducatrices concernant l' enfant de deux ans. 

5.2.1 Caractéristiques développementales ciblées par les éducatrices 

Ce1iains extraits de discours pennettent de comprendre la vision commune des 

éducatrices sur le sujet : « ils ont deux ans là, c'est vraiment très di ffic ile » ; «ils 

veulent décider [mais] en même temps, ils ne sont pas outill és ». Selon elles, le 

groupe d 'enfant de deux ans constitue un groupe particuli èrement « difficile». Pour 

les qualifier, elles utilisent des phrases tell es que : « ils sont tenaces, irascibles, ils 

s'opposent, ils confrontent l'adulte», alors que ces caractéristiques illustrent une 

phase fondamentale du développement de l 'enfant de deux ans: celle de l 'affirmation 

(Bee et Boyd, 2011; Bergeron et Bois, 1999; Bouchard, 2009; Cloutier et al., 2005 ; 

Hôpital Sainte Justine, 1996). Ces propos concernant les particularités de 1 'enfant de 

deux ans suggèrent que les éducatrices reconnaissent bien certaines manifestations 

comportementales typiques à ces enfants (Copple et Bredekamp, 2009; Hôpital 

Sainte-Justine, 1996). Toutefois, elles semblent connaître moins bien les causes de 

ces comportements, et surtout, comment intervenir de manière adéquate pour que ces 

manifestations soient moins intenses. 

Par ailleurs, des participantes qualifient tout de même certains enfants de cet âge de 

« faciles » en raison de leur obéissance et de leur docilité. Ces éducatrices décrivent 

ainsi des enfants qui ne s'opposent pas, qui ne font pas de crise, qui réagissent moins 

que les autres . En fait, elles semblent apprécier ces enfants dociles parce que leur 

comportement faci lite la relation adulte-enfant. Les représentations de ces éducatrices 

quant aux enfants de deux ans suscitent d'importants questionnements, puisqu'elles 
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ne semblent pas cmTespondre à un portrait réali ste de l'enfant de deux ans. Par 

exemple: « quand j 'ai dit qu'on va mettre nos bottes, on met nos bottes, avec eux 

autres on n ' a pas besoin d'argumenter, on met nos bottes, on met nos bottes, c'est 

tout ». En effet, comme le soulignent les spécialistes du développement de l 'enfant, il 

est nonnal que l' enfant de deux ans s'oppose et démontre une certa ine form e 

d ' impulsivité. Ces comportements son t parfois perçus comme de l'entêtement par les 

adultes qui accompagnent ces enfants et sont associés à des difficultés. Pourtant, ces 

enfants cherchent avant tout à s'affin11 er par di vers moyens, ce qui parait important 

pour leur processus de développement (Bergeron et Bois, 1999; Bouchard, 2009; 

Coppl e and Bredekamp, 2009). 

En effet, les comportements d 'affirmation de la part de l 'enfant sont avant tout le 

reflet de son beso in de s'exprimer. Comme ces enfants n ' ont pas encore atteint un 

niveau de maturité cognitive qui leur permet d 'utili ser le langage verbal pour fa ire 

part de leurs beso ins, ils tentent de m anifes ter leurs besoins en s'affirm ant par des 

gestes et des ac ti ons. Par exemple, l 'enfant de deux ans qui souhaite avoir un jouet 

peut très bien l 'arracher des mains d 'un autre enfant plutôt que de lui demander s' il 

peut le lui prêter. Dans ce contexte, comme le rôle de l'éducatri ce est d 'accompagner 

1 'enfant dans la construction de ses capacités à exprimer ses sentiments et à s' affirm er 

de mani ère pos itive, brimer ses manifestati ons d 'affirm ation par des interventi ons 

telles que : « chut, chut, calme-toi, calme-toi », n 'apparait pas le soutenir pour lui 

apprendre à s ' exprimer. En effet, comment l'enfant peut-il apprendre un 

comportement qu ' il ne peut pratiquer? 

Pourtant le besoin de s' affirmer de l'enfant est reconnu par plusieurs comme un 

besoin d'indépendance (Bouchard, 2009 ; Copp1e et Bredekamp, 2009 ; Hôpital 

Sainte Justine, 1996). L ' enfant de deux ans apprend ainsi à se connaitre lui-même et à 

connaitre 1 'environnement qui 1' entoure en agissant (Gouvernement du Québec, 

2007; Hohmann et al. , 2007). Pour ces auteurs, la phase de l'affirmation chez ces 
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enfants est positive, puisqu 'ell e leur permet d 'apprendre et de comprendre les limites 

de leur entourage social. Lui laisser la possibilité de s' affirmer, c 'est répondre à ses 

besoins sur le plan cognitif, social, langagier, affectif et moteur. Le laisser s 'affirmer 

n 'est pas pour autant un lai sser-all er. Il revient à l' adulte de lui proposer des manières 

p lus acceptables de le faire . Par exemp le, un enfant qui demande un jouet à un autre. 

Il faut l'accompagner lorsqu ' il va demander le jouet et l 'aider à trouver les mots pour 

le faire . Cela signifie également de l'aider à accepter un éventuel refus et à trouver 

une altemative acceptabl e. 

Or, les propos recueillis semblent plutôt démontrer que la plupart des éducatrices se 

sentent mal à l' aise devant cette manifestation d ' autonomie puisqu 'elles associent 

certains des comportements reliés à cette phase d'autonomie comme étant 

« difficiles » à accepter. Plutôt que de voir dans ces manifestati ons des possibilités de 

soutenir une maîtrise progressive de 1 ' enfant à s 'affinner de manière constmctive, ces 

éducatrices semblent voir dans ces situations un prob lème avant tout et non des 

occasions d'apprentissage. 

5.2.2 Représentations des éducatrices de leur travail auprès de l'enfant de deux ans 

Le besoin d 'affirmation typique de l'enfant de deux ans s ' accompagne d'autres 

besoins : les besoins d' explorer et de faire seul. Ces derni ers besoins ont 

d'importantes répercussions dans le travail quotidien des éducatrices. Elles trouvent 

diffici le de les laisser toucher à tout parce qu 'ell es doivent les survei ll er en tout 

temps : « on doit avoir les yeux partout ». Cette surveillance est associée, aux dires 

des éducatrices, à la sécurité de ces enfants. Il s ' agit là d'une exigence du travail 

auprès des enfants de deux ans qui est très présente dans les propos des éducatrices. 

La surveillance semble particulièrement exigeante pour elles. 
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Pomtant, dans le domaine de l'éducation de la petite enfance, il existe des méthodes 

simples, notamment l'aménagement de l'aire de jeu intérieure (les zones ou les coins 

d'activités) qui pe1mettent d'assurer un environnement physique sécuritaire et limiter 

ainsi le nombre d ' interventions à réaliser. Par exemple, selon le programme éducatif 

des services de garde, le service de garde doit : 

[ ... ] créer un univers qui aiguise la curiosité des enfants et les conduit à 
entreprendre une grande variété de jeux, seuls, avec d'autres ou en parallèle. 
L'espace est suffisamment grand pour permettre à plusieurs enfants d' âge 
différent de bouger, de créer et de manipuler un matériel varié et stimulant. Il 
permet en même temps le retrait d'un enfant qui dés ire s' iso ler 
momentanément, se reposer, rêver ou simplement observer ses pa1rs qUI 
jouent dans tm coin (Gouvernement du Québec, 2007, p. 56). 

Toutefois, les résultats montrent que les éducatrices interrogées ne semblent pas se 

référer à ces méthodes pour favoriser l'apprentissage actif de l'enfant de deux ans en 

contexte sécuritaire. Du moins, elles n'évoquent pas les éléments de solution qui sont 

régulièrement préconisés dans la littérature en petite enfance. 

Par ailleurs, le besoin de faire seul, évoqué par les éducatrices, illustre le processus de 

quête d 'autonomie (Gauthier et Tardif, 2005 ; Gouvernement du Québec, 2007). Les 

enfants de deux ans sont guidés par leur désir et leur volonté d'apprendre. Ils veulent 

faire seul, parce qu ' ils sont animés par un grand désir de comprendre et 

d 'expérimenter. Il s ne sont toutefois pas conscients que leurs capacités physiques et 

cognitives ne sont pas toujours arrimées à leur désir, ce qui génère parfois une grande 

fmstration (Bouchard, 2009; Hohmann et al., 2007; Post et al., 2004) . Les enfants ont 

alors besoin du soutien affectif et physique des adultes qui les entourent pour 

compléter ou soutenir leurs gestes, ce qui exige la présence d 'une éducatrice attentive 

à leurs besoins. Or, les éducatrices indiquent que ces interventions de soutien des 

enfants dans leurs besoins de faire seul sont limitées par le nombre d' enfants par 

groupe (huit enfants), ainsi que par un horaire chargé à respecter (les soins corporels, 
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les repas, la sieste) . Pour elles, l' horaire est contraignant, parce qu 'avec un ratio de 

huit enfants pour une seule personne, il es t difficile à respecter si on s'arrête pour 

soutenir adéquatement les enfants dans leur autonomie. 

Ce constat illustre d' impotiantes questions sur leurs conceptions des moyens à 

prendre afin de concilier Je temps et l ' horaire. Par exemple : Est-ce que leur 

conception de l ' horaire à suivre est inadéquate? Les activités offertes sont-ell es 

appropriées à l 'âge des enfants? L 'éducatrice est-elle trop prise par des activités 

qu 'elle dirige au lieu d'être disponible aux enfants dans le cadre d'acti vités plus 

ouvertes? Ces questionnements suggèrent qu ' il est possible que les éducatrices 

adoptent une organisation du travail qui ne soi t pas pleinement adaptée au travail avec 

un groupe d 'enfants de deux ans, notam ment le choix d'ac tiv ités, l'organisati on de 

l'horaire, etc. À la lueur de ce constat, il semble qu ' il pourrait être util e de concevoir 

des interventions qui les aideraient à identifi er des moyens pratiques leur permettant 

d 'organiser le travail de manière à se ménager du temps pour chaque enfant tout en 

s'assurant de respecter leur rythme. 

De surcroît, les éducatrices indiquent que la capacité de travai li er avec les enfants de 

ce groupe requière certaines qualités comme la compréhension, la patience, la 

douceur, la tolérance, la chaleur et l'affection . Ces habil etés con·espondent pour 

l'essentiel à ce que l 'on pourrait qualifier de sensibilité aux besoins des enfants 

(Gouvernement du Québec, 2007; Post et al., 2004). Bien que le but de cette 

recherche n'est pas de connaître les qualités nécessaires pour travailler auprès de ce 

groupe d'âge, il est important de souligner que ces résultats renvoient, d 'une part, à 

des qualités fondamentales reconnues pour 1' exercice du métier d'éducateur 

(Gouvernement du Québec, 2007 ; Gouvernement du Québec, 201 0b ; Hendrick, 

1993), et d'autre part, à des qualités personnelles de l'éducateur qui favorisent un 

climat positif comme le souligne la philosophie de Rogers (2005). Ces qualités sont 

évoquées, mais leurs propos ne semblent pas toujours les refléter. Par exemple, la 
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citation où on sembl e dire que les enfants confrontent l'adulte, le font exprès, voilà 

une situation où une de ces éducatrices se montre peu sensibles aux enfants. Elles 

disent va loriser ces caractéri stiques, mais sembl ent avoir de la di fficulté à les vivre au 

quotidien avec ces enfants . 

Les éducatrices interrogées considèrent que ce groupe exige de l 'énergie physique 

parce qu 'une bonne parti e du temps quotidien est consacré aux so ins. En effet, 

plusieurs éducatrices évoquent les so ins physiques, tels que les changements de 

couches, les repas et les périodes de sommeil, comme nécessitant beaucoup d 'énergie 

physique puisque les enfants de cet âge ne sont pas encore autonomes dans ces 

contextes, ce qui exige de 1' aide de 1 'éducatrice dans tous les moments de la journée. 

Ainsi, les éducatrices considèren t leur travai l plus exigeant sur le plan physique 

auprès du groupe d 'enfant de deux ans que les autres groupes, parce qu 'elles doivent 

mettre l'accent sur le développement de l'autonomie, en parti culi er l'apprenti ssage à 

la propreté. Par exemple, l' une d'entre elles affirme: «ce n'est pas fac il e 

l'entraînement de la propreté, tu ramasses des pipis et du caca dans la cul otte ». 

Certaines éducatrices mentionnent qu 'elles ont parfois de l' aide d'autres éducatrices 

conscientes que ce groupe est ex igeant. 

Pour appuyer le fa it que ce groupe d'âge est exigeant, des éducatrices affi1ment que 

ce groupe ne serait pas convoité par plusieurs éducatrices lorsque vient le temps de 

choisir son groupe dans leurs services de garde. Encore une fo is, les raisons évoquées 

par les éducatrices pour expliquer un moindre intérêt pour ce groupe est le fait que les 

enfants s'affirment davantage et qu ' ils sont moins autonomes sur le plan physique. 

Ces représentations influenceraient le choix des groupes par les éducatrices plus 

anciennes et auraient même une incidence sur le choix des groupes d'âge pour les 

stagiaires, selon les propos recueillis auprès des éducatrices. Ainsi, il apparaît que 

cette représentation des enfants de deux ans comme un groupe plus difficile serait 

aussi partagée par des stagiaires, donc dès leur formation initiale. Toutefois, ces 



81 

propos doivent être interprétés avec prudence puisque notre étude n'a pas intetTogé de 

stagiaires. Ce sont des éléments rapportés par les éducatrices intenogées pour 

confirmer leurs représentations des difficultés liées aux enfants de deux ans. 

Malgré tout, pour certaines éducatrices, le travail auprès des enfants de deux ans 

apparaît un défi stimulant. En effet, parmi les éducatrices interrogées , certaines 

rapportent choisir ce groupe d'âge dans le but de relever un défi professionnel. Le fait 

de devoir s'adapter à chacun des enfants de ce groupe d 'âge motive certaines 

éducatrices. L'une d'entre elles explique qu ' « il est important de se mettre en tête que 

chaque enfant est diffèrent et qu'une solution qui fonctionne pour un , ne fonctionnera 

pas forcément pour l'autre». 

En conclusion de cette section, il semble que les représentations des éducatrices 

concernant l'enfant de deux ans se centrent autour de ses caractéristiques et de 

certains comportements qui correspondent à la phase de l'affirmation de soi et la 

quête de 1' autonomie. Ces représentations sociales des éducatrices à 1 'égard de 

1 'enfant de deux ans conespondent bien à un savoir de sens commun (Abric, 2011) : 

«groupe difficile», «groupe facile»; puisque les informations, les images et les 

attitudes recueillies sont partagées par plusieurs éducatrices qui ne se connaissent pas 

personnellement et qui ont acquis un savoir collectif. 

Une question émerge de ces constats : Est-ce que les éducatrices ont des 

représentations inappropriées qui font émerger des attentes irréalistes face aux 

capacités développementales des enfants de deux ans? Leurs propos concernant 

l'enfant de deux ans « facile » qui reposent sur la docilité et l'obéissance de ces 

enfants semblent étayer cette hypothèse. 
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5.3 Représentations soc iales d'éducatrices du développement de l'autonomie de 
J'enfant de deux ans 

La deuxième partie de cette recherche visait à comprendre les représentations des 

éducatrices à propos de l'autonomie de 1 'enfant de deux ans. Deux aspects de leurs 

représentations ont été soulevés: les dimensions du développement de l 'enfant de 

deux ans (motrice, langagière, sociale, affective, cognitive) à travers lesquelles elles 

perçoivent l'autonomie de l'enfant de deux ans; et le rôle de l'éducatrice dans le 

soutien à l'autonomie de ce dernier. 

5.3.1 Représentation de l'autonomie del 'enfant de deux ans 

Selon les représentations des éducatrices interpell ées dans cette étude, le terme 

«autonomie» renvoie à la capacité de l'enfant de deux ans de réaliser des tâches tout 

seu l. Selon elles, cette autonomie s'observe lorsque, tout seul, l'enfant se lave les 

mains, s'habille, va à la toilette, mange, range ses jouets, place sa couverture, etc. La 

notion d 'autonomie est donc associée à ce que l 'enfant réalise par lui-même. Par 

ailleurs, les données recueillies montrent que cette représentation n'est pas unanime 

pour 1 'ensemble des éducatrices intelTOgées. En effet, deux des éducatrices 

considèrent même que « l'autonomie de l'enfant deux ans» est inexistante, car 

l'enfant de deux ans est dépendant de l'adulte. Tel qu'exprimé: «la plupart d'entre 

eux quittent pour la première fois leurs mamans, ils ont encore besoin de nous 

autres ». 

Il est cependant intéressant de remarquer que 1 'ensemble des éducatrices présente 

l'autonomie en donnant des exemples que l'on peut situer dans les différentes 

dimensions du développement de 1' enfant de deux ans : les dimensions physique et 

motrice, langagière, sociale, affective et cognitive. Pour 1 'ensemble des éducatrices 

interrogées, 1 'autonomie physique et motrice semble un préalable à d 'autres formes 
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d'autonomies, qu'e ll es soient sociales, affectives, langagières ou cognitives. Leurs 

propos suggèrent que les éducatrices accordent une importance prépondérante à 

l ' autonomie physique et motrice de l' enfant de deux ans. Leurs exemp les abordent 

1 'habillement, le lavage de mains, 1 ' utilisation des ustensiles et la propreté, alors que 

certains gestes moteurs comme découper, util iser seu l un tricycle n' ont pas été 

évoqués. Ce constat suggère que 1 'autonom ie phys ique abordée par les éducatrices 

conespond principalement aux soins corporels. Avant tout, les éducatrices évoquent 

des moments de vie au service de garde qui les amènent à intervenir et à poser des 

gestes lorsque les enfants n 'y arrivent pas eux -mêmes. Par exempl e, si 1 'enfant est 

capable de se laver les mains de man ière autonome, 1 'éducatri ce aura moins de gestes 

à poser. Par contre, le fait de pouvoir découper seu l ou non a moins de conséquences 

sur le travail de l'éducatrice, car ell e n 'a pas à pa ll ier fo rcément le manque 

d ' autonomie de l ' enfant dans ce domaine . 

L'autonomie renvoie également à la capacité de l'enfant à interagir socialement avec 

son environnement, soit 1 'autonomi e sociale (Gouvernement du Québec, 2007 ; 

Bouchard, 2009 ; Post et al. , 2004) que l'on peut associer à l'autonomi e à l 'égard de la 

vie en société, tel que le fait de fréquenter un service de garde pour l'enfant. Ce 

thème semble pourtant peu évoqué par les éducatrices. En fait, les tetmes uti lisés par 

les éducatrices pour parler des interactions sociales des enfants de deux ans sont 

surtout : « provocation, conflits, confrontation ». Elles évoquent très peu l ' autonomie 

sociale de l ' enfant, ce qui pounait suggérer une plus faibl e connaissance de cette 

dimension du développement de l 'enfant. Que faut-il penser de cela? Il y a lieu de se 

demander si les éducatrices parviennent à mettre de côté les difficultés des enfants 

pour être en mesure d'identifier les capacités et les forces des enfants dans ce 

domaine afin de travailler à les développer. Si on ne voit pas le potentiel de 1 'enfant, 

il est di fficil e de le développer et on ri sque de ne se concentrer que sur le négati f 

(Bodrova et Leong, 2012; Coutier, 2012). 



84 

En ce qui concerne 1 'autonomie langagière, il semble que les éducatrices intenogées 

considèrent 1 'enfant de deux ans peu autonome, puisque le langage verbal de 1 'enfant 

de deux ans est encore peu développé. Selon elles, il faudrait une plus grande aisance 

pour être en mesure de parler d'autonomie langagière de l'enfant de deux ans. 

Pomiant, Bodrova et Leong (20 12) avancent que le langage est un outil cognitif qui 

se développe dans des situations de partage d'expériences qui permettent à l' enfant 

d' interagir avec son environnement, dont les éducatrices. Pour ces auteurs, ceci 

implique que pour déve lopper l'autonomie langagière, on doit avoir des occas ions de 

se pratiquer à parler et d'entendre des mots et des sons . Ceci souligne l' importance 

pour les éducatrices de prendre conscience de leur rôle de guide auprès de l'enfant de 

deux ans qui apprend à parler puisqu'il est à une étape cruciale de sa vi e, où il 

développe sa capacité de penser en parlant (Bodrova et Leong, 20 12). Comme le 

soulignent ces auteurs, « Quand les enfants parlent entre eux pendant qu ' ils jouent, 

leur langage appuie l'apprentissage pmiagé et les interactions verbales aident l'enfant 

à penser lorsqu'il parle » (p . 104). 

La plupart des éducatrices de cette étude considèrent qu'il est particulièrement 

difficile pour l'enfant de deux ans d'être autonome, et ce, pour toutes les dimensions 

du développement évoquées . Ce constat nous amène à évoquer les moyens qui 

pourraient, selon les éducatrices rencontrées, aider l'enfant de deux ans à développer 

son autonomi e. En effet, les éducatrices ont tenu à souligner que le travail avec un 

groupe d'enfant de deux ans serait grandement fac ilité par une réduction du rapport 

adulte-enfant à six enfants par groupe, par éducatrice, permettant d'offrir des 

interactions individualisées plus fréquentes avec chacun des enfants. Selon elles, le 

ratio actuellement recommandé pour des enfants de deux ans, soit de huit enfants 

pour un adulte, ne permet pas de répondre adéquatement aux besoins de chacun 

d'entre eux et d'accorder du temps individualisé à chacun. Selon elles, «avec huit 

c'est beaucoup trop, on n'a pas assez de temps à leur donner, pas de temps de qualité 

là, il y a tellement de routines qui comblent aussi toute la journée et que tu n ' as pas le 
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temps d'être assis avec eux autres ». Cette proposition de revoir le ratio à la baisse 

pour les enfants de deux ans soulevée par les éducatrices semble significative, et 

rejoint les propositions de plusieurs auteurs du domaine de la petite enfance (Bigras et 

Lemay, 2012; Morrissey 2010). En effet, Bigras et Lemay (2012), dans une récente 

recension des écrits sur les relations la fréquentation des services de garde et le 

développement des enfants, constatent que lorsque le ratio es t plus faible dans les 

groupes, les scores de qualité des processus ou des interactions entre les adultes et les 

enfants sont plus élevés. On ne dispose toutefois pas d ' informations préc ises sur le 

nombre précis d 'enfants de deux ans à confier sous la responsabilité d 'une même 

éducatrice pour observer de meill eurs scores de qualité. 

5.3.2 Opposition des rôles de parents et éducatrices dans le soutien à l 'autonomie 
de l'enfant de deux ans 

Dans le soutien à l'autonomie de l 'enfant de deux ans, un premier constat qui émerge 

des propos des éducatrices concerne des représentations à l'égard des parents. En fait, 

elles disent vouloir soutenir l'enfant dans le déve loppement de son autonomie, par 

exemple « le laisser manger tout seul », alors que, selon elles, certains parents veulent 

le faire à la place de l'enfant. Cette divergence de points de vue semble pour certaines 

d 'entre elles un obstacle important au soutien de l'autonomie de l 'enfant. Ainsi, des 

éducatrices se considèrent agir en opposition avec des parents dans ce domaine. Leurs 

propos indiquent qu'elles se perçoivent comme soutenant 1 'autonomie des enfants, 

alors qu'elles considèrent que des parents favoriseraient la dépendance. Cette 

représentation d'éducatrices à l'égard des parents semble conespondre à l'une des 

fonctions des représentations sociales d'A bric (20 11) nommée « fonction identitaire » 

puisqu'elle permet au groupe d'éducatrices de s'identifier à quelque chose de 

commun (nous souhaitons développer l'autonomie, mais les autres ne pensent pas 

comme nous) et de se donner en quelque smte « bonne conscience». Par ailleurs, 

comme il est souligné dans l'approche écologique du développement humain 
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(Bronfenbrenner, 1979), les difficultés à s'entendre de deux milieux de vte 

(microsystèmes) partageant l'éducation de l 'enfant (services de garde: éducatrices; 

famille: parent) peuvent provoquer des conséquences néfastes sur son comportement 

et son développement. Ces auteurs soulignent qu 'il apparaît essentiel que les deux 

milieux (service de garde et parent) impliqués dans la vie de l'enfant prennent le 

temps d'échanger pour comprendre son besoin et avoir conscience de l' impact de leur 

influence sur sa vie et sur son développement. Ceci suggère qu 'on devrait porter une 

attention particulière à cet aspect dans la formation des éducatrices (collaboration 

personnel éducateur-parent) . 

5.3 .3 Moyens utilisés pour soutenir J'enfant dans le développement de son 
autonomie. 

Par ailleurs, les éducatrices interrogées nomment aussi des moyens utilisés au 

quotidien pour soutenir 1 'enfant de deux ans dans le développement de 1 'autonomie. 

Cependant, l'analyse de contenu des propos des éducatrices suggère gue ces moyens 

semblent se limiter à l'encouragement « essayes, après je vais t'aider », et au 

renforcement positif « bravo, tu as bien fait». Selon ces éducatrices, ces moyens 

seraient la clé pour aider 1 'enfant à développer son autonomie. Comme le relate 

Bergeron et Bois (1999) ainsi gue Bodrova et Leong (20 12), 1' enfant de deux ans 

requiert de l'aide pour l'accompagner et le guider sur le chemin de l'autonomie. On 

peut se demander si les moyens identifiés par les éducatrices suffisent pom offrir une 

aide efficace et appropriée. En effet, l'analyse des entrevues suggère une certaine 

pauvreté des moyens évoqués par les éducatrices. On note ainsi gue les éducatrices 

semblent manquer de moyens pour être réellement en mesure de soutenir l'autonomie 

de l'enfant de deux ans. En effet, le simple renforcement de l'enfant demeure très 

limité comme intervention. De plus, il ne s'inscrit pas pleinement dans l'approche 

démocratique, mais plutôt dans une approche dirigée par 1 'adulte, un style 

d' intervention directif. Il y a donc lieu de se demander si ce moyen est suffisant pour 
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soutenir adéquatement l'autonomie. À ce sujet, il apparaît que la notion d 'étayage 

(Bodrova et Leong, 20 12; Cloutier, 20 12) est absente des représentations des 

éducatrices. Pourtant, ce type d'intervention , qui consiste à offrir le soutien nécessaire 

à l'enfant pour qu'il puisse parvenir à faire seul une tâche, une activité (Bodrova et 

Leong, 2012), est pomiant essentiel dans l 'atteinte progressive de l'autonomie pour 

l'enfant. Cet élément, associé au fait que l 'autonomie de l'enfant est considérée par 

les éducatrices surtout sur le plan physique (soins), amène à se demander si les 

éducatrices savent quoi soutenir en matière d'autonomie et comment le faire. Partant 

de ce point, il est possible d'imaginer que les tensions observées (groupe difficile) 

puissent être causées par cette inadéquation entre les beso ins d'autonomie de l'enfant 

et le répertoire de connaissances et de stratégies d'intervention des éducatrices que 

nous abordons dans la section qui suit. 

5.4 Les interventions adoptées 

Dans cette section, nous présentons d'abord la discussion concernant les 

représentations des éducatrices intenogées sur les interventions qui permettent de 

soutenir l'enfant de deux ans dans le développement de son autonomie, puis nous 

explorons les obstacles évoqués par les éducatrices au sujet de cette prise 

d'autonomie. 

Rappelons que les éducatrices étaient invitées à nous parler de leurs styles 

d'intervention utilisés au quotidien pour soutenir le développement de l' autonomie de 

l ' enfant de deux ans. Les résultats obtenus indiquent que plus de la moitié des 

participantes affirment que le style démocratique est ce qui convient le mieux pour 

soutenir le développement de l'autonomie de l'enfant de deux ans. À première vue, 

ces résultats paraissent en conformité avec les principes de base du programme 

éducatif Accueillir la petite enfance, promulgué par le gouvernement et enseigné en 
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formation initiale. Dans ce programme, 1 ' intervention démocratique suppose que 

l'adulte conçoit que l'enfant peut participer aux décisions. En conséquence, il doit le 

soutenir dans la résolution de ses conflits, lui pennettre de faire des choix . Ceci 

permet à 1 'éducatrice d 'encourager le développement de 1 'autonomie, du sens de 

l'initiative, de l 'empathie, et de la confiance en soi de l'enfant. L' importance 

accordée à ce style d' intervention s'explique également par le souci de s ' inscrire dans 

l'apprentissage actif, où l'enfant est considéré comme une personne qui participe aux 

événements et non un individu passif. Dans ce contexte, on suggère à l'éducatrice de 

jouer un rôle de guide, d ' inciter l' enfant de deux ans à relever des défis et de le 

soutenir dans le développement de son autonomi e (Gouvernement du Québec, 2007; 

Cloutier, 2012). 

En ce sens, notre étude souligne une ambivalence chez les éducatrices interrogées 

concernant l'application du style d ' intervention démocratique. En effet, les entrevues 

ont fait émerger une certaine confusion entre le style directif/autoritaire, le style 

permissif et le style démocratique qui permet la prise en compte des beso ins de 

l'enfant de deux ans. Cette confusion est mise en lumière par le fait que la plupart des 

éducatrices rencontrées prétendent lai sser la possibilité à l'enfant de deux ans de faire 

des choix, mais disent favoriser le style permissif ou autoritaire, parce qu'elles 

considèrent qu'ils sont trop j eun es pour appliquer le style d'intervention 

démocratique . Ce qui semble suggérer qu'elles auraient tendance à sous-estimer les 

capacités des enfants. En effet, les résultats montrent que le quart des pat1icipantes de 

notre étude utilisent ces pratiques directives/autoritaires . Ces résultats portent à 

réflexion puisque certains écrits du domaine de la petite enfance suggèrent que 

l'utilisation du style directif/autoritaire contraint la liberté d'agir de l'enfant 

(Hohmann et al., 2007) et engendre une opposition et une perte d'autonomie (Royer, 

1995), ce qui irait à 1 'opposé de ce qui est recherché, soit une plus grande autonomie 

de 1' enfant. Qui plus est, ces interventions sont qualifiées de réussies par les 

éducatrices. Il s'agit donc d' interventions issues de leur pratique au quotidien dont 
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elles sont tïères . Ces éducatrices semblent croire qu 'être directives/autoritaires permet 

de mieux se faire obéir et de faire appliquer les règlements par un système de 

consignes et de conséquences qu'elles ont mi s en place dès le début de 1 'année. Ceci 

est illustré par les propos de cette éducatrice qui prétend que les enfants de deux ans 

sont trop jeunes pour faire des choix: « Vu l 'âge de l'enfant, il n 'a pas tout à fa it la 

notion du danger ou des conséquences que ça peut avoir après, ça va avec des 

interventions directives, à mon égard ». Ainsi, il apparaît que les éducatrices semblent 

plus préoccupées par le contrôle que par le soutien à l'autonomi e. 

Par ailleurs, dans les écrits concemant le style démocratique, lorsque la santé et la 

sécurité de l 'enfant sont en jeu, l'adulte ne doit pas hés iter à intervenir pour le bien­

être de l'enfan t (Gouvemement du Québec, 2007; Hohman n et al., 2007). Par 

exemple, selon Gordon (1976) lorsque le compo1iement d ' un enfant présente un 

danger pour lui-même ou les autres, l'adulte peut adopter momentanément un style 

d ' intervention plus directif. Toutefois, son rôle est de revenir le plus rapidement 

possible à un style d'intervention démocratique. Par exempl e, un enfant en colère 

s'apprête à frapper un autre enfant, l 'adulte peut alors le retenir physiquement 

(intervention directive) afin de l'empêcher de poser un geste dont les conséquences 

seront néfastes pour lui et les autres . Par la suite, 1 'adulte peut 1 'aider à se calmer en 

lui refl étant les sentiments qu'il a vécu « tu étais en colère parce que Mathi eu a pris 

ton camion ... » et l ' inviter à chercher avec lui une manière de prévenir ce problème 

«qu 'est-ce que tu pounais faire une autre fois pour éviter cela? ». Ainsi, les enfants 

sont en sécurité et protégés par les adultes qui en prennent soin, mais ils peuvent 

apprendre à s'autodiscipliner, car «ils gardent une certaine autonomie de leur 

comportement» (Gordon, 1976 p. 250). On note ici que les éducatrices peuvent 

recourir à un style directif dans certaines circonstances. Toutefois, le problème 

pounait être qu'elles ne semblent pas capables de distinguer clairement les situations 

où la sécurité est en jeu et les autres situations . Par exemple une des éducatrices 

avance «pour moi quand c'est le temps de l'histoire c'est l'histoire, il faut qu'il 
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apprenne que c'est le temps pour ça ». JI ne s'agit visiblement pas d'une situation où 

la sécurité des enfants est en jeu. Les représentations sociales probablement enonées 

ou limitées de ces éducatrices concernant le développement de l' enfant de deux ans 

semblent influencer leur style d ' intervention. Une autre dévoile que laisser le choix 

aux enfants peut être néfastes puisqu ' ils n 'ont pas d'autonomie. Elle pense que 

l'enfant de deux ans n ' a pas cette capacité de faire des choix. Là encore, les 

représentations sociales des éducatrices à l ' égard des capacités développementales et 

d'autonomie de l'enfant de deux ans semblent affecter leurs interventions. Ainsi, le 

style d ' intervention des éducatrices se base sur leurs représentations sociales de 

l'enfant de deux ans, ce qui conobore les écrits d 'Abtic (2011) concernant les 

représentations sociales qui déterminent les actions. Cette représentation des 

éducatrices à l'égard du style d ' intervention adopté conespond à l'une des fonction s 

des représentations sociales d'A bric (20 11) nommée « fonction d'orientation des 

conduites et des compmiements » puisque les représentations sociales des éducatrices 

déterminent directement le style d ' intervention adopté. 

En définitive, les résultats démontrent que les éducatrices disent valoriser le style 

d ' intervention démocratique du programme éducatif Accueillir la petite enfance. Par 

contre, les interventions dont elles sont fières , qu 'elles considèrent comme de bonnes 

interventions, sont souvent des in terventions d'un tout autre style, soit le directif. Par 

exemple : 

avec lui j'étais canée, franchement j'étais très carrée, et ça a dom1é lm résultat. 
L'enfant [ne]respectait pas la consigne, il ne restait pas assis sur la chaise, il 
faisait des cris, je l'asseyais, je ne le lâchais pas, je le tenais, lui il criait, il 
débattait. Moi je le tenais jusqu'au moment il va se calmer et va s'asseoir. 
J'arrête quand je prends le dessus, il a compris que c'est moi qui ai le dessus. Il 
développe plus de confiance et comprend où sont mes limites. 

Bien que cette intervention soit tout à fait autoritaire, elle semble bonne pour 

l'éducatrice. Pourquoi? Pour elle, cela fonctionne quoiqu'elle témoigne d 'une 
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certaine incompréhension du développement de l'enfant. L 'édu catri ce parvient à 

contrôler 1 'enfant, à prendre le dessus. E lle ne réalise pas que 1 'enfant n ' apprend pas à 

s'autocontrô ler, qu ' il a plus peur, qu ' il est contraint, et qu ' il n 'a pas l'occasion de 

s'affirmer alors qu 'i l en a grand besoin. Certains au teurs affirment que les 

rep résentati ons sociales sont générées par la dimension culturell e et peuvent 

influencer le style d 'intervention d 'une personne (Mugny et al. , 2008). Il y a donc 

lieu de se demander si les représentati ons des éducatrices sont issues de leur 

éducation, de leur formati on, de leur mili eu de trava il (service de garde) ou 

simplement des pressions des pairs. En définitive, les résultats suggè rent la présence 

d 'une ambiva lence entre le style préconisé par le programme éducatif et celu i mis en 

œuvre par les éducatrices . 

L 'ensemble des réponses recueillies illustre également que le style d ' intervention 

démocratique, en lui-même, est di fficil e à respecter pour les éducatri ces pour de 

nombreuses raisons. Tout d'abord, elles perçoivent qu'elles doivent maintenir les 

enfants de deux ans dans un certain respect des règles, compte tenu de leur 

immaturité. Par exemple: « j 'ai un enfant, ce qu ' il fait, c'es t tourner autour de tout le 

monde [ ... ]. Il faut le prendre à part et lui di re : " Es-tu fatigué ? Est ce que tu veux 

jouer tout seul ? As-tu le goùt de jouer tout seul ? "; De l'aider à s'iso ler, c'est une 

façon démocratique de faire la chose». Ensui te, il semble que des éducatrices ont une 

interprétation qui ne con espond pas à celle proposée par le programme éducatif 

Accueillir la petite enfance. Par exemple, une des éducatrices exp lique : « Lors de 

l'histoire, l'enfant qui se lève doit aller sm son matelas, s'il prend un jouet, c'est non, 

il doit y retomner, je ne peux pas les laisser faire totalement ce qu'ils veulent». 

D'après elle, ce serait alors du laisser-faire! Cette éducatrice ne semble pas 

comprendre que l'intervention démocratique ne signifie pas de laisser tout faire aux 

enfants, mais d'étab lir un juste équilibre entre le pouvoir partagé, à la fois par 1 'enfant 

et l ' adulte, en tenant compte de ces capacités développementales (Hohmann et al., 

2007; Malenfant, 2006). 
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Un autre constat li é au style d ' intervention démocratique concerne le fait que pour les 

éducatrices qui ont participé à cette étude, les enfants de deux ans surestiment leurs 

capacités réell es, alors que les éducatrices semblent les sous-estimer. Pour illustrer ce 

propos, une éducatrice avance « ils veu lent tout faire, mais ils ne sont pas outillés 

pour ». Ainsi, cette éducatrice sembl e cro ire que l'enfant est moins capab le de faire 

des choses à deux ans que son potentiel le laisse croire. Les éducatrices seraient ains i 

plus attentives aux limites de l'enfant qu'à son potentiel. Cette sous-estimation du 

potentiel de l'enfant se refl ète alors dans un manque de confiance envers eux, ce qui 

nuit au développement de leur autonomie. En outre, selon les éducatrices, le temps 

leur manque parfoi s quand le processus de la réalisation d'une tâche d'un enfant (le 

ratio) peut se montrer long, et la tentation de fa ire à sa place devient alors plus 

importante. De ce fait , si le« fai re à la p lace» de l'enfant prend autant d'importance, 

cela signifie qu'elles ne comprennent pas leur rôle et surtout les fondements du style 

d' intervention démocratique . 

En effet, les écrits souli gnent que 1 'éducatrice, souci euse d'appliquer l' intervention 

démocratique dans une démarche de soutien au développement de l 'autonomie de 

1 'enfant de deux ans, «stimule et renforce 1 'acquisition continue de la confiance, de 

l 'autonomie, de l' initiative et du goût du risque, de l 'empathie et de la confiance en 

soi» (Hohmann et al., 2007, p. 44). Par exempl e, l'éducatri ce invite son groupe à 

ranger leurs jeux pour aller jouer dehors . L'un d'entre eux continue à jouer. 

L'éducatrice intervient en disant : «Que dirais-tu, si on plaçait ton jeu sur le comptoir 

pendant que 1 'on va jou er dehors, tu pourras le reprendre après le diner. Tu peux le 

déposer toi-même». Cette intervention permet de prendre en compte la volonté de 

faire par lui-même et de s'affirmer de l'enfant en lui offrant un choix altematif. En lui 

offrant ainsi une occasion d'agir par lui-même l'éducatrice soutient le développement 

de son autonomie. Par exemple, au moment de l' habillage, l'enfant dit à l'éducatrice 

«veux faire seul», l'éducatrice répond: «regarde, je mets tes pantalons de neige par 

terre, devant toi, pendant que tu mets tes jambes dedans, je vais attraper tes orteils. 
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Cela te va ? » Ce demier exemple illustre que les éducatrices qui permettent aux 

enfants de faire des choix poursuivent la mission du programme éducatif Accueillir la 

petite enfance et favori sent la socialisation , la confiance en soi , le respect de soi et des 

autres (Gouvemement du Québec, 2007; Malenfant, 2006). 

En définitive, les éducatrices soulignent que le style d ' intervention adopté es t vari able 

en fonction des caractéri stiques de chaque enfant. Par conséquent, les pratiques des 

éducatrices pourraient être inconstantes puisque certaines d'entre elles affirment 

recourir à la fois aux styles autoritaire et permissif, et ce, davantage qu 'au style 

démocratique. Ce constat amène à réfl échir sur les conséquences au quotidi en d 'une 

telle ambivalence entre les styles d ' intervention. Selon les écri ts, l 'autonomie se 

développe par l' opportunité de faire des choix et d' explorer en offrant à l' enfant de 

deux ans la possibilité de jouer un rôle ac ti f dans ses apprentissages (Bodrova et 

Leang, 201 2; Cloutier, 201 2; Gouvern ement du Québec, 2007; Post et al. , 2004). Il 

importe de souligner que cette inconstance dans les styles d'in tervention ne permet 

pas à l 'enfant de deux ans d' avoir des repères pour s'autodi scipliner puisqu ' il ne 

cannait pas vraiment les limites à ne pas dépasser (La porte, 1991 ). Rappelons que des 

rituels (routines, régularité) favorisent chez l'enfant un sentiment de sécurité et 

contribuent à rendre son envirmmement prévisible. Il sait où se situer, quels sont les 

comportements attendus de lui et les réactions de 1 'adul te envers lui . Il lui devient 

ainsi beaucoup plus facile de se conformer aux attentes des autres à son égard. 

Pour terminer, nous notons aussi que les résultats suggèrent que les représentations 

des éducatrices ne sont pas uniquement li ées aux caractéristiques développementales 

des enfants de deux ans. Il apparaît également que les représentations des éducatrices 

à propos de l'application de l'intervention démocratique auprès des enfants de deux 

ans, soient erronées. En d'autres mots, elles semblent croire que le style démocratique 

n'est pas applicable aux enfants de deux ans, ce qui souligne leur méconnaissance de 

ce style d ' intervention. 
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5.5 Limite et intérêt de ces résultats pour la recherche et la pratique 

Cette étude présente un sujet novateur soit les représentations sociales d 'éducatrices à 

l'égard du développement de l 'autonomie de l 'enfant de deux ans et des interven ti ons 

qu 'ell es val01isent pour le soutenir. Ell e répond bien à sa visée exploratoire, car ell e 

offre un aperçu des représentations sociales d ' éducatrices à l 'égard de l'enfant de 

deux ans, de son autonomie, ainsi que du style d'intervention qu 'ell es préconisent 

pour soutenir l'enfant dans le développement de son autonomie. 11 s'agit de donn ées 

qui lèvent le voile sur une préoccupation souvent constatée dans le milieu, so it la 

difficulté de travailler auprès des enfants de deux ans, à cause de leurs 

caractéristiques et de l ' importance de les encadrer (Bouchard, 2009) . En effet, les 

données issues des entretiens confirment bien plusieurs appréhensions évoquées te ll es 

que : lourdeur de la tâche, comportements difficiles de certains enfants , poste peu 

convoité, etc . De plus, ces données permettent d 'a ll er plus loin dans la 

compréhension de problèmes évoqués. La présence de certaines représentations que 

l'on pourrait qualifi er d'enonées ou de contreproductives semble contribuer au 

mainti en des difficultés. Ainsi, lorsque des éducatrices affinnent privilégier le style 

d ' intervention autoritaire parce que les enfants ne sont pas assez autonomes, elles ne 

sont pas conscientes qu ' en fait, elles nuisent à l 'acquisition de cette autonomie 

puisqu 'elles diminuent les opportunités pour les enfants de se prendre en main 

(Hohmann et al. , 2007). Bien que cette étude ne vise pas à foumir de stratégies pour 

transformer les représentations sociales d'éducatrices dans ce domaine, les données 

recueilli es permettent déjà une meilleure compréhension des obstacles au soutien du 

développement de l'autonomie de l'enfant de deux ans. 

Il importe de souligner que le nombre de participantes (n = 1 0) répond à la visée 

exploratoire de cette recherche, toutefois il limite la représentativité du phénomène 

étudié. Par ailleurs, l'utilisation d'entretiens semi-structurés comme instrument de 

recherche qualitative a permis de cemer les visées de cette recherche, qui n'étaient 
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pas de généraliser, mai s plutôt d ' explorer les représentations sociales d 'éducatrices en 

services de garde à l ' égard du développement de l'autonomie de l ' enfant de deux ans 

et des interventions qu ' elles valorisent pour le soutenir. En somme, les 

représentations des éducatrices qui ont été m1ses à jour dans cette recherche ne 

peuvent être généralisées à l'ensemble de la population des éducatrices. Par 

conséquent, d'autres travaux en ce sens devront être entrepris afin de pouvoir rendre 

les résultats plus représentatifs. 

Cette étude apporte donc des pistes de rét1exion pour repenser la form ation initiale et 

continue des éducatrices, afin de leur permettre de prendre conscience de leurs 

représentations et de les questionner dans le but de mieux soutenir l' enfant de deux 

dans le développement de son autonomi e. En effet, ell e soulève de nouvelles 

questions de recherche qualitatives et quantitatives. Il serait souhaitable que de 

prochaines recherches s'intéressent aux moyens à prendre pour favoriser des 

modifications des représentations sociales possiblement erronées des éducatrices à 

l ' égard du développement de l'autonomie de l' enfant de deux ans , notamment en vue 

de 1' amélioration de leurs interventions. Par exemple, des chercheurs pounaient se 

questionner sur le système central des représentations sociales des éducatrices 

(Mugny et al., 2008; Renard et al. , 2012) afin de retrouver l 'élément à mettre en 

cause (Abric, 2011). En effet, selon Renard et al., (2012, p. 473) « les éléments du 

noyau central donnent sens à 1 'ensemble de la représentation sociale, si ces éléments 

évoluent, des éléments de la représentation doivent accuser des modifications ». De 

telles recherches pounaient permettre aux éducatrices de prendre conscience de leurs 

représentations possiblement erronées et du pouvoir de les transformer afin de mettre 

réellement l'enfant au cœur de son apprentissage en jouant un rôle de guide. 

Ce champ de recherche pounait petm ettre, d 'une part, de trouver de meilleurs 

moyens à prendre afin de tenir compte des représentations qui semblent enonées à 

propos des différentes phases du développement de 1 'enfant de deux ans, 
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particu li èrement sur la phase du développement de son autonomie dans le cadre de la 

f01mation di spensée aux nltures éducatrices. D 'autre part, de mieux comprendre 

comment soutenir des représentations plus confmmes aux principes du programme 

éducatif chez les éducatrices d 'enfants de deux ans. 



CONCLUSION 

Cette recherche visait à comprendre les représentations sociales d'éducatrices en 

services de garde à 1 'égard du déve loppement de 1 'autonomie de 1 'enfant de deux ans 

et des interventions qu 'elles valorisent pour le soutenir. Nous avons abordé ce 

problème sous l'angle des représentations soc iales parce qu ' il paraissait approprié à 

notre problématique. Le recours à ce concept a permis de mieux comprendre 

comment les enfants de deux ans sont perçus et soutenus dans le développement de 

leur autonomie par les éducatrices en milieu de garde. Les images évoquées pour 

représenter l'enfant de deux ans semblent être organisées selon un savoir commun 

partagé par plusieurs éducatrices. 

Comme nous l'avons indiqué tout le long de cette recherche, les deux 

objectifs visaient à: 1) identifier les représentations sociales d 'éducatrices en services 

de garde concemant les enfants de deux ans et le développement de leur autonomie; 

2) comprendre les interventions utilisées par les éducatrices pour soutenir le 

développement de l 'autonomie de l'enfant de deux ans . 

À l'etape du premier objectif, les résultats révèlent que les éducatrices , pour se 

représenter l'enfant de deux ans, font appel à cetiaines de leurs caractéristiques et 

comportements. Les caractéristiques évoquées par les éducatrices les amènent à 

classer les enfants de deux ans en deux catégories : les enfants dits «faciles » et ceux 

dits « difficiles ». Les enfants faciles sont ceux qui écoutent les consignes et suivent 

les règles et demandes des éducatrices, en d'autres mots ce sont des enfants 
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« obéissants» dont les caractéristiques comportementales d'affirmation de so i propre 

aux enfants de deux ans sont peu présentes. Les enfants qualifiés de di fficil es sont 

ceux qui touchent à tout, s'opposent, s'affi1m ent, et veulent faire seul s des tâches, par 

exemple, enfiler leur manteau, mettre leurs chaussures tout seuls, malgré les 

limitations de leurs compétences physiques. Ce groupe d'enfants de deux ans 

« diffi cil es» qui manifes te des comportements d 'affirmation propres aux enfants de 

deux ans entretient un rapport conflictuel avec les éducatrices. Alors que ceux, dits 

« faciles» entreti ennent un rapport simple avec les éducatrices par leur obéissance et 

nécessitent moins de stratégies d'intervention . 

En lien avec le deuxième objectif, les styles d ' interventions des éducatrices, 

permettant de soutenir l' enfant de deux ans dans le développement de son autonomie, 

ont été et discutés à la lueur des trois styles d ' interventions identifiés dans Je 

programme éducatif Accueillir la petite enfance (Gouvernement du Québec, 2007). 

Ces résultats indiquent que les interventions qualifiées de réussies par les éducatrices 

et dont elles se di sent fi ères dans leurs pratiques au quotidi en apparaissent plutôt 

autoritaires. De cette manière, elles ne permettent pas de soutenir l'enfant de deux ans 

dans le développement de son autonomie et dans son autodi scipline. Cette façon 

d' intervenir tient l ' enfant dans un cadre rigide ou il n 'y a pas d 'espace pour explorer, 

restreignant ses capacités réelles de décider en fonction de ses capacités. Plus 

1 'éducatrice intervient de façon directive, plus 1' enfant démontre des attitudes et des 

comportements agressifs parce que cette façon d 'intervenir accroit ses frustrations et 

limi te son besoin d 'affirmation. De ce point de vue, il est possible de conclure que les 

tensions observées dans ce groupe « difficile » puissent être causées par cette 

inadéquation entre les besoins d'autonomie de l'enfant et le répertoire de 

connaissances et les stratégies d'intervention des éducatrices. 

Enfin, cette recherche révèle que les éducatrices ont non seulement des 

représentations erronées des capacités de 1 'enfant qui affectent leur intervention, mais 
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elles ont aussi des représentations enonées de ce qu'est 1 ' interventi on démocratique. 

Leur compréhension du soutien à l'autonomie de l 'enfant de deux ans es t donc 

affectée par ces deux représentations . À cet égard, il s'avère important de continuer 

les recherches portant sur les modifications des représentations social es des 

éducatrices qui se situent notamment au niveau du système central. Car le noyau 

central « [ ... ] est l'élément par lequel se crée, ou se transforme, la signification des 

autres éléments constitutifs de la représentation. Il est ce par quoi les éléments de la 

représentation prennent un sens, une valeur» (Abric, 1994, p. 22). En effet, il 

apparaît nécessaire de s' inspirer de nombreux travaux qui ont montré qu'un 

engagement individuel des suj ets dans un groupe susc ite des changements dans la 

structure d'une représentation sociale (Moli ner et al. , 1995; Tafani et Souchet, 2001 ; 

Rouss iau et Bonardi , 2001 ). Par exemple, l' enfant de deux ans dit « diffici le» est un 

élément commun partagé par l'ensemble des éducatrices, ce qui constitue un élément 

du noyau central. En engageant des éducatrices dans un groupe, leurs propos, leurs 

opinions influenceront leurs réactions . Alors, l'opinion de chacune pourrait permettre 

d'obtenir une explication soutenable sur ce qu ' elle entende par « difficile », qui 

pourrait amorcer un changement au niveau de leurs représentations. Éventuellement, 

cette prise de conscience pourrait les amener à reconsidérer leur style d'intervention 

pour soutenir l'enfant de deux ans dans le développement de son autonomie. Cela 

impliquerait probablement une modification cognitive et/ou comportementale future . 

Enfin, il nous semble pertinent de sensibiliser les milieux de formation à ces résultats 

afin que des mesures soient mises en place pom que les futures éducatrices aient une 

meilleure connaissance de 1' enfant de deux ans et de 1' intervention démocratique pour 

répondre convenablement au besoin de son développement d'autonomie. 
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APPENDICE A 

LETTRES DE RECRUTEMENT 

UQAM 
Université du OuilhAc à Montréal 

LETTRE DE RECRUTEMENT 

À l'attenti on de la Directi on des CPE 

Objet: Parti cipati on à une étude portant sur: « Les représentations d'éducatrices en 
services de garde à l' égard du développement de l 'autonomie de l'enfant de 
deux ans et de leur style d ' intervention adopté au quotidien ». 

Bonjour, 

Dans le cadre de mes études de maitrise en éducation à l'Universi té du Québec à 
Montréal, je mène une recherche sur les représentations d'éducatrices en services de 
garde à l'égard de l'autonomie de l'enfant de deux ans et de leur style d'intervention 
adopté au quotidien. 

Le but de ma recherche est d'étudier les représentations d'éducatrices en services de 
garde concernant 1 'enfant de deux ans et de son autonomie afin de mieux comprendre 
leurs interventions liées au soutien à leur développement. Pour réaliser ce projet, je 
sollicite votre collaboration pour le recrutement des éducatrices travaillant auprès des 
enfants de deux ans dans votre centre de la petite enfance. Il est important que les 
éducatrices soient formées et ayant une expérience entre deux et neuf ans auprès des 
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enfants de deux ans pour assurer une bonne qualité de la recherche. La rech erche 
n'imphquera ni la direction, ni les enfants, ni les parents qui fréquentent le centre. 

Si vous acceptez de collaborer à la recherche, je vous prie de remettre aux éducatrices 
de votre centre de la petite enfance la lettre ci-jointe (INFORMATION DESTINÉE 
AUX ÉDUCATRICES). La collaboration et la participation des éducatrices 
consistent à me rencontrer pour une rencontre d'entretien allant d'une heure à une 
heure trente sur leurs représentations à l'égard de l'autonomie de l'enfant de deux ans. 
La confidentialité de tous les renseignements recueillis et de tous propos discutés lors 
de l 'entretien sera respectée . 

Je vous contacterai dans les JOurs qm suivent pour prendre contact avec les 
éducatrices disposées à part1c1per à 1 'étude. Pour tous renseignements 
complémentaires, vous pouvez me contacter au : (514 )400 000 ou par comTiel : 
jules.darline@courrier.uqam.ca 
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u 
Univers: té du O.uébec à Montréal 

LETTRE DE RECRUTEMENT 

À 1' attention de 1 'éducatrice à la petite enfance 

Objet: Participation à une étude po1tant sur: « Les représentations d'éducatrices en 
services de garde à l'égard du déve loppement de l'autonomi e de l'enfant de deux ans 
et de leur style d ' intervention adopté au quotidien». 

Bonj our, 

Dans le cadre de mes études en maîtrise en éducation au sein de l'Un iversité du 
Québec à Montréal, j e mène un e recherche sur les représentations d 'éducatrices en 
services de garde à l'égard de l'autonomie de l'enfant de deux ans et de leur style 
d'intervention adopté au quotidien. 

Le but de ma recherche est d 'étudi er les représentations d 'éducatrices en services de 
garde concernant l'enfant de deux ans et de son autonomie afin de mieux comprendre 
leurs interventions li ées au souti en à leur développement. 

Ainsi , j'ai prévu d'interviewer des éducatrices formées, dans plusieurs centres de la 
petite enfance à Laval. J'aurai s donc besoin de connaître votre point de vue et vos 
expériences pour mener à terme ma recherche. Si vous êtes intéressées à partager 
votre réflex ion sur le développement de l'autonomie de l'enfant de deux ans et que 
vous êtes d'accord de participer à cette recherche, vous aurez un entretien d 'une 
heure, prévu pour les moi s de mai au mois de juillet 2012, à un endroit et à une heure 
convenable pour tous . 

Avant le début de chaque entretien, je répondrai à vos questions sur la recherche. Au 
cours de l'entretien, vos réponses seront enregistrées afin de ne pas déf01mer vos 
propos lors de l'analyse des données. Par ailleurs , tous les renseignements recueillis 
pendant cette étude seront traités de façon confidentielle. Les bandes magnétiques des 
enregistrements seront détmites à la fin de cette recherche. 

Si vous acceptez de participer à l'étude, vous pouvez me contacter au : (514)-400 
0000 ou par couniel : jules.darline@counier.uqam.ca pour des renseignements 
complémentaires et pour signer le f01mulaire de consentement. 
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FORMULAIRES DE CONSENTEMENT 

UQÀ 
B.l FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 

«Les représentations d'éducatrices en services de garde à l'égard du développement de 
l'autonomie de l'enfant de deux ans et de leur style d'intervention adopté au quotidien» 

Darline Jules 
Maitrise en éducation 
jules.darline@counicr.uqam.ca 
( 514 )-400 0000 

BUT GÉNÉRAL DU PROJET ET DIRECTION 

Vous êtes invité(e) à prendre part à ce projet visant à répondre à la question suivante: 
comment les enfants de deux ans sont-ils perçus et soutenus dans leur besoin d 'autonomie par 
les éducatrices en milieu de garde? Plus spécifiquement, il s'agira 1) d'identifier les 
représentations sociales d'éducatrices en services de garde concernant les enfants de deux ans 
et le développement de leur autonomie; 2) comprendre les interventions utilisées par les 
éducatrices pour soutenir le développement de l'autonomie de l' enfant de deux ans. Ce projet 
est réalisé dans le cadre d'un mémoire de maîtrise sous la direction de Nathalie Bigras et de 
Gilles Catin, professems du département de la Faculté des sciences de l' éducation. Ils 
peuvent être joints au 514-987-3000, poste 3166 ou par comriel à l' adresse: bigras.nathalie 
@uqam.ca, cantin.gilles @uqam.ca 
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PROCÉDURE(S) OU TÂCHES DEMANDÉES AU PARTICIPANT 

Votre participation consiste à donner un entretien individuel au cours duquel il vous sera 
demandé de donner vos points de vue reliés aux objectifs de recherche mentionné ci-haut. Cet 
entretien est enregistré numériquement avec votre pennission et prendra environ 1 heure de 
votre temps. Le li eu et 1 'heure de 1 'en tretien sont à convenir avec le responsabl e du proj et. La 
transcription sur support informatique qui en suivra ne pennettra pas de vous identifier. 

A V ANT AGES et RISQUES 

Votre participation contribuera à 1 ' avancement des connaissances par une mei Il eure 
compréhension des représentations sociales des éducatrices à 1 'égard de 1 'enfant de deux ans. 
Il n 'y a pas de ri sque d ' inconfort important associé à votre participation à cette rencontre. 
Vous devez cependant prendre conscience que certa ines questions pourraient raviver des 
émotions désagréables li ées à une expérience de recherche que vous avez peut-être mal 
vécue. Vous demeurez libre de ne pas répondre à une ques tion que vous estimez 
embarrassante sans avoir à vous justifier. Une ressource d'aide appropriée pourra vous être 
proposée si vous souhaitez di scuter de votre situation. Il est de la responsabilité du chercheur 
de suspendre ou de mettre fin à l'entre ti en s' il estime que votre bien-être est menacé. 

ANONYMAT ET CONFIDENTIALITÉ 

Il es t entendu que les renseignements recueillis lors de l'entretien sont confidentiel s et que 
seuls, le responsable du projet, Darline Jules et ses directeurs de recherche, Nathali e Bigras et 
de Gi lles Cantin , auront accès à votre enregistrement et au contenu de sa transcription. Le 
matériel de recherche (enregistrement numérique et transcription codée) ainsi que votre 
fmmul aire de consentement seront conservés séparément sous clé par moi étant le 
responsable du projet pour la durée totale du projet. Les enregistrements ainsi que les 
formulaires de consentement seront détruits 5 ans ap rès les dernières publications. 

PARTICIPATION VOLONTAIRE 

Votre participation à ce projet est volontaire . Cela signifi e que vous acceptez de participer au 
projet sans aucune contrainte ou pression extérieure, et que par ailleurs vous être libre de 
mettre fin à votre participation en tout temps au cours de cette recherche. Dans ce cas les 
renseignements vous concernant seront détruits. Votre accord à participer implique également 
que vous acceptez que le responsable du projet puisse utiliser aux fms de la présente 
recherche (articles, mémoire, essai ou thèse, conférences et communications scientifiques) les 
renseignements recueillis à la condition qu'aucune information pe1mettant de vous identifier 
ne soit divulguée publiquement à moins d 'un consentement explicite de votre part. 

COMPENSATION FINANCIÈRE 

Votre participation à ce projet est offerte gratuitement. Un résumé des résultats de recherche 
vous sera transmis au te1me du projet. 
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DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS? 

Vous pouvez contacter le responsable du projet par courriel jules.darline@courri er.uqam.ca 
et au numéro (514)-400 0000 pour des ques tions additionnelles sur le projet. Vous pouvez 
également discuter avec le directeur de recherche Nathalie Bigras au numéro (514) 987-3000 
#3166 et de Gilles Cantin des conditions dans lesquelles se déroule votre participation et de 
vos droits en tant que participant de recherche. 

Le projet auquel vous allez participer a été approuvé sur le plan de 1 'éthique de la recherche 
avec des êtres humains. Pour toute question ne pouvant être adressée aux directeurs de 
recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter le 
Président du Comité d 'éthique de la recherche pour étudiants (CÉRPÉ), par l' intermédiaire 
de son secrétariat au numéro (514)-987 -3000 # 1646 ou par cou niel à : 
(savard.josee@uqam.ca) . 

REMERCIEMENTS 

Votre collaboration est importante à la réalisation de ce projet et nous tenons à vous en 
remercter. 

SIGNATURES: 

Je reconnais avoir lu le présent fonnulaire de consentement et consens volontairement à 
participer à ce projet de recherche. Je reconnais aussi que Dari ine Jul es, étant le responsable 
du projet a répondu à mes questions de mani ère satisfaisante et que j 'a i disposé suffi samment 
de temps pour réfléchir à ma décision de patticiper. Je comprends que ma parti cipation à 
cette recherche est totalement vo lontaire et que j e peux y mettre fin en tout temps, sans 
pénalité d'aucune forme ni justification à donner. Tl me suffit d 'en infom1er le responsable du 
proj et. 

Signature du pa1ticipant : Date: 

Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages , les risques du projet et avoir répondu 
au meilleur de ma connaissance aux questions posées. 

Signature du responsable du projet : Date: 
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Copie de 1 'étudiant chercheur 

UQÀM 
8.2 FORMULAIRE D E CONSENTEMENT 

« Les représentations d 'éducatrices en services de garde à l'égard du développement de 
l'autonomie de l'enfant de deux ans et de leur style d ' intervention adopté au quotidien » 

Darline Jules 
Maîtrise en éducation 
jules .darline@ counier.uqam.ca 
( 514 )-400 0000 

BUT GÉNÉRAL DU PROJET ET DIRECTION 

Vous êtes invité(e) à prendre part à ce projet visant à répondre à la question suivante : 
comment les enfants de deux ans sont-i ls perçus et soutenus dans leur besoin d 'autonomie par 
les éducatrices en milieu de garde ? Plus spécifiquement, il s'agi ra 1) d'identifier les 
représentations sociales d 'éducatrices en services de garde concernant les enfants de deux ans 
et le développement de leur autonomie; 2) comprendre les interventions utilisées par les 
éducatrices pour soutenir le développement de l'autonom ie de l'enfant de deux ans. Ce projet 
est réalisé dans le cadre d'un mémoire de maîtrise sous la direction de Nathalie Bigras et de 
Gilles Catin, professeurs du département de la Faculté des sciences de l'éducation. Ils 
peuvent être joints au 514-987-3000, poste 3166 ou par courriel à 1 'adresse : bigras.nathalie 
@uqam.ca, cantin.gilles @uqam.ca 

PROCÉDURE(S) OU TÂCHES DEMANDÉES AU PARTICIPANT 

Votre participation consiste à donner un entretien individuel au cours duquel il vous sera 
demandé de donner vos points de vue reliés aux objectifs de recherche mentionné ci-haut. Cet 
entretien est enregistré numériquement avec votre pennission et prendra environ 1 heure de 
votre temps. Le lieu et l' heure de l 'entretien sont à convenir avec le responsable du projet. La 
transcription sur support infom1atique qui en suivra ne permettra pas de vous identifier. 

A V ANT AGES et RISQUES 

Votre part1c1pation contribuera à 1' avancement des connaissances par une meilleure 
compréhension des représentations sociales des éducatrices à l'égard de l'enfant de deux ans. 
Il n'y a pas de risque d'inconfort important associé à votre participation à cette rencontre. 
Vous devez cependant prendre conscience que certaines questions pourraient raviver des 
émotions désagréables liées à une expérience de recherche que vous avez peut-être mal 
vécue. Vous demeurez libre de ne pas répondre à une question que vous estimez 
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embarrassante sans avoir à vous justifier. Une ressource d'aide appropriée pourra vous être 
proposée si vous souhaitez discuter de votre situation. Il est de la responsabilité du chercheur 
de suspendre ou de mettre fin à l'entretien s'il estime que votre bien-être est menacé. 

ANONYMAT ET CONFIDENTIALITÉ 

Il est entendu que les renseignements recuei lli s lors de l 'entretien sont confidentie ls et que 
seuls, le responsable du projet, Dm·line Jules et ses directeurs de recherche, Natha li e Bigras et 
de Gilles Cantin, auront accès à votre enregistrement et au contenu de sa transcrip tion . Le 
matériel de recherche (enregistrement numérique et transcription codée) ainsi que votre 
formulaire de consentement seront conservés séparément sous clé par moi étant le 
responsable du projet pour la durée totale du projet. Les enregistrements ainsi que les 
formulaires de consentement seront détmits 5 ans après les demières publications. 

PARTICIPATION VOLONTAIRE 

Votre participation à ce proj et est volontaire. Cela signifie que vous acceptez de participer au 
projet sans aucune contrainte ou pression ex térieure, et que par ail leurs vous être libre de 
mettre fin à votre participation en tout temps au cours de cette recherche . Dans ce cas les 
renseignements vous concernant seront détruits. Votre accord à participer implique également 
que vous acceptez que le responsable du projet puisse utiliser aux fins de la présente 
recherche (articles, mémoire, essai ou thèse , conférences et communications scientifiques) les 
renseignements recueillis à la condition gu ' aucune information permettant de vous identifier 
ne soit divulguée publiquement à moins d'un consentement explicite de votre pmt. 

COMPENSATION FINANCIÈRE 

Votre participation à ce projet est offerte gratuitement. Un résumé des résultats de recherche 
vous sera transmis au terme du projet. 

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS? 

Vous pouvez contacter le responsable du projet par courriel jules.darline@courrier.uqam.ca, 
et au numéro (514)-400 0000 pour des questions additionnelles sur le projet. Vous pouvez 
également discuter avec le directeur de recherche Nathalie Bigras au numéro (514) 987-3000 
#3166 et de Gilles Cantin des conditions dans lesquelles se déroule votre participation et de 
vos droits en tant que participant de recherche. 

Le projet auquel vous allez participer a été approuvé sur le plan de l'éthique de la recherche 
avec des êtres humains. Pour toute question ne pouvant être adressée aux directeurs de 
recherche ou pour formuler une plainte ou des commentaires, vous pouvez contacter le 
Président du Comité d'éthique de la recherche pour étudiants (CÉRPÉ), par l ' intermédiaire 
de son secrétariat au numéro (514)-987-3000 # 1646 ou par courriel à: 
(savard.josee@uqam.ca). 
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REMERCIEMENTS 

Votre collaboration est importante à la réalisation de ce proj et et nous tenons à vous en 
remerc1er. 

SIGNATURES : 

Je recmmais avo ir lu le présent fomlU laire de consentement et consens vo lontai rement à 
participer à ce projet de recherche. Je reconnais auss i que Dm·line Jul es, étant le responsable 
du projet a répondu à mes questions de manière satisfaisante et que j 'ai disposé suffi samment 
de temps pour réfléchir à ma décision de participer. Je comprends que ma participation à 
cette recherche est totalement vo lontaire et que j e peux y mettre fin en tout temps, sans 
pénali té d'aucune fo rme ni justifi cation à donner. Il me suffi t d 'en informer le responsable du 
projet. 

Signature du participant: Date : 
Je déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et avo ir répondu 
au meilleur de ma connaissance aux questions posées. 

Signature du responsab le du projet: Date: 

Copie du participant 



APPENDICE C 

GUIDE DE L'ENTRETIEN INDIVIDUEL SEMI-DIRIGÉ 

Guide de l'entreti en individuel semi-dirigé 

Représentations des éducatrices à l 'égard du développement d 'autonomie de l'enfant 
de deux ans et de leur style d ' intervention. 

Avant de débuter l 'entretien 
D Introduire la participante dans l'ambiance de la recherche et de l ' entretien 

(présenter les objectifs, le caractère de l'entretien (semi-dirigé) 

D Expliquer à nouveau les modalités de l 'entretien : la durée, l'utilisation de 

l'enregistreuse et de la prise de note, la confidentialité et autres considérations 

éthiques 

D Rappeler qu 'à tout moment, la participante peut mettre ft n à 1 'entretien ou 

suspendre 1 'enregistrement 

D Répondre aux questions formulées par la participante. 

Question de départ : 

Pour débuter, j'aimerais que vous me parliez un peu de vous-même en me disant 

votre nom, votre âge, votre expérience de travail. 

Perception des éducatrices à 1 'égard de 1 'enfant de deux ans 

(Représentations des éducatrices à l'égard de l'enfant de deux ans) 
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1- Quand vous pensez à un enfant de deux ans, qu ' est-ce qui vous vient à 

l'esprit? (L' intervieweur note les mots ensuite leur demande de les classer 

par ordre d ' imp01t ance; le plus impotiant étant nu méroté 1, le suivant 2, 

etc .) 

2- Parlez-mo i de vos sentiments, de vos appréhensions à 1 'égard de ce groupe 

d ' âge? 

3- En tant qu'éducatri ce d 'un groupe de deux ans, en quoi pensez-vous être 

différente des autres éducatrices? 

4- Est-ce votre choix de travaill er auprès du groupe de deux ans? 

5- Comment vivez-vous le travail auprès d'un groupe d ' enfant de deux ans? 

Vous sentez-vous dépassé par les exigences du travail auprès d'un groupe 

d'enfant de deux ans? 

Percepti on des éducatri ces à l'égard de l'autonomie 

(Représentations des éducatrices à l'égard de l'autonomie de l ' enfan t de deux ans) 

1- Qu 'est-ce que 1 ' autonomie de l'enfant de deux ans pour vous? 

2- Dans quels moments êtes-vous portés à travailler l 'autonomie de 1 ' enfant 

de deux ans? Des exemples .. . 

3- Comment accompagnez-vous l'enfant de deux ans dans le développement 

son autonomie? Des exemples ... 

Différentes façons d 'intervenir auprès des enfants de deux ans 

(Représentations des éducatrices à 1 'égard de leur type d ' intervention 

préconisé dans le développement de l ' autonomie de l ' enfant de deux ans) . 

Explication des styl es d ' interventions (petmissif, directif, démocratique) à 

l'éducatrice interviewée pour assurer une compréhension uniforme. 
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1- Vous anive-t-i l d 'être pennissive dans vos interventions? Pourquoi et dans 

quel contexte? (Quelle est la derni ère situation où vous avez utilisé ce 

style d ' intervention?) 

2- Vous an·ive-t-il d 'être direc tive dans vos interventions? Pourquoi et dans 

quel contexte? (Quell e est la derni ère s ituation où vous avez uti lisé ce 

style d ' intervention?) 

3- Vous anive-t-il d 'être démocratique dans vos interventions? Pourquoi et 

dans quel contexte? (Quelle est la derni ère situati on où vous avez utilisé ce 

style d ' intervention?) 

4- Lequel des styles interventions utilisez-vous le p lus fréquemment? Le 

moins fréquemment? Justifiez-vous? 

5- Selon vous lequel des styl es d ' intervention convient le mieux à répondre 

aux besoins du développement de l 'autonomie de l 'enfant de deux ans? 

Pourquoi? 

6- Racontez-moi une intervention réussie don t vous êtes fière? 

7- Racontez-moi une situation tendue et les interventions utilisées pour 

réaliser cette situation? 

Pour tetminer 1 ' entretien 
D Demander si la participante a quelque chose à ajouter ; 

D Demander comment il , elle s'est sentie durant l' entretien, il, elle a trouvé les 

questions abordées pertinentes ; 

D Préciser qu'on va la rappeler dans quelques mois pour valider le contenu de 

1 ' entretien dans un entretien de groupe. 
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GRILLE DE CODIFICATION 
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GRILLE DE CODIFICATION 

Catécrorics Sous- catécrories Code Description Exem ples 
Rep résentations Di fférents poin ts de vue de l'éducat rice sur l'enfant de deux ans en service de garde 

Premiers mots Premiers mots Termes évoqués par les Spontanéi té, Affirmat ion, 
éducatrices pour Confrontation, Effet de groupe, 
caractériser les enfant s Drôle, fn sécure, dépendan t, 
de deux ans Curios ité, mignon, Boute ille, Petit, 

Couche, Amour, Autonomie, 
Sourire, Anachcmcnt, 
Appremissaue, Propreté, 

Commentaire de 
J'éciucatrice sur 
l'atlitude ou 
comporte ment du 
parent vis-à-vis de son 
en fa nt de deux ans 

Appréhensions des Commentaires se lon lesquels l'éducatrice sc rcpréscmc différe ntes perceptions en 
éducatrices lien avec le trava il aup rès d'un groupe d'enfa nts cie cieux ans 

Appréhensions- Sentiments nommés C'est un groupe que j'aime 
sentimems par rapport à son travail beaucoup; 

Appréhension- Exigences du travail Connaitre beaucoup ce groupe 
ex igences auprès des enfants cie 2 d'âge: 

ans Trava il ex igea nt; 
(( ... c'es t sur que c'es t diftï cile un 
peu ils veulent déc ider en même 
temps il s ne sont pas outil lés pour >> 

Appréhension- choix volontaire de oui ou non 
choix l'éducatrice de 

travai ller auprès de 
l'enfant de deux ans 

Appréhension Commentaire où C'est un fige super iméressa nt: 
pos itive l'éducatrice témoigne 

son appréciation 
à l'égard de ce groupe 
d'âge 

Appréhension Commentaire où C'est di ffi cile un peu 
négative l'éciucatri ce se plain t ou 

déplore cc groupe 
d'âge 

Appréhension Commentaire de << .. Je pense que c'est quelque chose 
qualité J'éducatrice sur les que j'ai, être pati ente, la douceur, 

qualités nécessa ires c'est bon pour être avec eux autres 
pour trava ill er avec Je )), 

crroupe de deux ans 
Appréhension Commentaire de «. .. on va travailler l'autonomie 
moment l'éducattice sur les quand c'est la propreté ». 

différents moments où 
elle est pm1ée à 
travailler l'autonomie 
de J'enfant de deux ans 

Perception des Commentaire de Le parent le garde bébé 
parents par les l'éducatrice sur 
éducatrices l'attitude ou 

comportement du 
parent vis-à-vis de son 
enfa nt de deux ans 

Caractéristiques du Identification par les éducatrices des caractéristiques rel iées au déve loppement de 
développement de 1' en fant de deux ans 
l'enfant de deux 
ans évoquées par 
les éducatrices 
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Catégories Sous -catégori es Code Descrip tion Exemples 
Dimension Caractéristiques reli ées S'assoit, sc lève, marche, bouge, 
phys ique ct au développement grim pe, court, s' habil le ou va à la 
motrice physique et moteur de toi lette seul 

J' enfant de deux ans 
Dimension Caractéri stiques reli ées Sat isfaction de son besoin de 
affective au développement sécurité; 

affec tif de l'enfan t de Sentiment de confi ance 
deux ans 

Dimension Caractéri stiques re liées Fait des phrases de 2 à 3 mots 
langagière au développement <<jouer avec autos » 

langagier de 1 'en f~mt de Exprime son beso in d'uriner 
deux ans «veux faire pipi » 

Dimensio n Caractéristi ques reliées Explore les propriétés phys iques 
cogniti ve au développement des objets ; 

cognitif de l'enlànt de Développe sa capaci té à class ili er 
deux ans des objets 

Dimension Caractéristi ques reli ées Intérêt pour ses pairs; 
soc iale et morale au développement Imi te les autres 

soc ial et mora l de Consc ience de cc qu ' il convient de 
l'entant de deux ans faire ou de ne pas fa ire (non 

approprié pour J' enfant de deux 
ans) 

Autonomie de Identifi cat ion de situations où l'enfant de deux ans peut fai re preuve d 'autonom ie 
l'enfan t de deux 
ans 

Autonomie Capacité d'effectuer les Conduis un tri cycle ; 
phys ique et mouvements nécessaires s' habille tout seul, sc lave les 
motri ce pour accomplir seul des mains 

actions Théri ault (2008) 
Autonomie Capacité de distinguer le Non approprié pour l'enfant de 
moral e bien du mal ct d'agir en deux ans 

connaissant les 
conséquences de ses 
actions Thériault (2008) 

Autonom ie Capacité d'uti liser ses Attends son tour 
sociale compétences soc iales Fais des compromis 

pour étab lir des relations 
saines avec son 
entourage Thériau lt 
(2008) 

Autonomie Capacité de reconnaitre Capable de dire : <<je sui s fâc hé>> 
affective ses émotions et de les 

gérer pour établ ir des 
relati ons saines avec son 
entourage Thériault 
(2008) 

Autonomie Capaci té d'ut iliser son Pose des questions sur ses 
cogni tive potentiel cogni tif pour découvertes 

réfléchir par lui-même 
Thériault (2008) 

Types de Identi fication de difficu ltés dans le soutien à l'autonomie évoquées par les éducatrices 
difficu ltés 
rencontrées dans 
le soutien à 
l 'autonomie de 
l'enfant 

Difficu ltés Difficultés évoquées Rigidi té de l'hora ire; 
mili eu par l'éducatrice Ratio; 

résultant de la situation Manque de temps de qua lité 
du travail 
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Catégories Sous -catégories Code Description Exemples 
Difficu ltés Difficu ltés évoquées Age: <<je donne cc que je sui s 
éducatri ces par 1 'éducat ri ce qui capable moi. mai s un autre petit 

correspondent à des jeune, j'ai quand même soixante et 
caractéri st iques propres deux ans, mai s un peti t j eune de 25 
à ell e-même ans va donner plus .. . )) 

Difficultés 2 ans Difficu ltés évoquées L'enfant de deux est entêté, il ne 
par l' éd ucatri ce qui cède pas facil e et a de la difficu lté à 
correspondent à des se contrôler 
caractéri stiques de 
1 'enfan t de deux ans 

Difficu ltés Difficultés évoquées Ne pas savo ir comment exp liquer 
consignes par 1 'éducatri ce à avec des mots simples le 

donner des consignes comportement attendu de l' enfant 
claires et précises à de deux ans 
l' enfant de deux ans 

Difficu lté Di ffi cultés évoquées Dés intéressement du pa rent à 
collaboration par 1 'éducatrice poursuivre à la maison 
parent résu ltant de la l' apprenti ssage de l'autonomie de 

co ll aborati on du parent son enfant : Il est encore pet it 
vi s-à-v is de 
l' apprenti ssage de 
l'au tonomie de son 
enfant 

Autres Tout autre type de 
difficultés difficu ltés ne 

correspondant pas aux 
catégori es précédentes 

Soutien de Pratiques éduca tives de l'éducatri ce pour souten ir l'enfant de deux ans dans le développement de son 
l' autonomie de autonomie 
l'enfant de deux 
ans 

Attitudes Description des attitudes éducati ves utili sées par les éducatrices auprès des enfants 
éducati ves de deux ans 

Atti tude Reconnait et accepte << Je pense que tu cs t:'iché >> 
empath ique les sentiments de 

l'enfa nt 

Attitude Démontre une << Tu ne veux pas écouter l' hi stoire, 
acceptante cons idération positive tu peux all er prendre un casse-tête 

des besoins de l' enfant et nous attendre . . • >) 

de deux ans 
Attitude Reconnait ses << Il s sont encore jeunes pour être 
congruente sen timen ts à l'égard de sévère avec eux, même quand il y a 

l'enfa nt beaucoup de choses qu'on doi t 
travai ll er avec eux. >> 

Observati on Recueille des Grill e d'observat ion, journal de 
informations sur bord 
l'enfant de deux ans 

Valorise Souligne verbalement Bravo Jérémi e, tu as réuss i à enfi ler 
l'autonomie les démonstrations tes chaussures tout seul! 

d'autonomie de 
1 'enfan t 

Apprentissage L'enfa nt contribue à Support visuel de l'hab illage 
son processus «Jean, sui s les étapes ici pour 
d' apprentissage à t' habi ll er>> 
l'autonomie 
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Catégori es Sous- catégories Code Description Exemples 
Sensib ilisat ion Sensibilise le parent Mentionne au parentl 'i mpm1ancc 
parent pour favo ri ser la de sa responsabi lité auprès de 

continuité d'une l'enfant 
intervention faite dans 
le service de ga rde 
auprès de l'enfa nt à la 
ma1son 

Collaboration Collabore avec le Fait part au parent de son 
paren t parent pour savoir où obse1vation sur l'enfant 

l'enfan t est dans son 
déve loppement 
d'autonomie 

Styles Description du style d'i ntervention adopté par les éducatrices auprès des enfants de deux ans 
d' interventions 
évoqués 

Perm issive L' éduca trice laisse l'enfànt fa ire ce qu ' il veut, l' horaire est soupl e, le jeu est la 
pri ncipale act ivité de la joumée. Elle in te1v ient que s' ille demande ou pour rétab lir 
l' ord re (Accueil lir la petite enfance, 2007, p. 37) 
Permissive, oui Style d' inte1vention Oui ou non 
ou non adopté par l'éducatrice 

Permi ss ive, Exemple d'une <<Normalement j'utili se des 
exemple in terventi on permiss ive débarboui ll ettes dans le déb ut de 

rapportée par l'année, c'est moi qui vais leur laver 
l'éducatrice les mains pis tout, bon un mati n il y 

en a un qui veut le faire lui-même 
tout si mplement je peux lui 
suggérer est-ce que tu veux la 
débarboui ll ette toi tout seul que toi 
tu t'en occupes, moi après je peux 
vérifier ou tout simplement que lui 
il va au lavabo se laver les mains 
tout seul >>. 

Permi ssive, Exemple qui ne 
mauva is convient pas à la 
exemple défi ni tion 

Autori taire L'éducatrice contrôle les ac tivités, l'horaire et l'organi sati on du loca l. Elle montre 
aux enfants la marche à sui vre en fo nction des objecti fs fi xés. (Accueillir la petite 
enfance, 2007, p. 37) 
Autoritai re, oui Style d' inte1vention Oui ou non 
ou non adopté par l'éducatrice 
Autoritaire, Exemple d'une « mettons, si i 1 en a un qui va se 
exemple intervention autoritaire sauver je vais aller le chercher, lui 

rapportée par dire non qui n' y en a pas ques ti on, 
l'éducatri ce, lui expliquer, regarde on ne sort 

pas du local sans m'avertir ». 
Autoritaire, Exemple qui ne 
mauva1s convient pas à la 
exemple défi nition 

Démocratique L'éducatrice et l'entànt partagent le pouvoir. Ell e procure à l'enfant un équi libre 
entre leur désir de liberté et leur beso in de sécurité (Accueillir la petite enfance, 
2007, p. 37) 
Démocratique, Style d'intervention Oui ou non 
oui ou non adopté par l'éducatrice 
Démocrati que, Exemple d'une << Dehors, cela peut être tout 
exemple intervention simplement on décide, de faire telle 

démocratique rapportée activité et lui il décide de fai re 
par l'éducatrice autre chose, il n'y a pas de 

problème avec cela. » 
Démocratique, Exemple qui ne 
mauvais convient pas à la 
exemple définit ion 
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Catégories Sous- catégories Code Description Exemples 
Interventi on 
réuss ie 

Nature de la Réuss ite-nature Aperçu de la natu re de Confl it pour la sieste 
siluation la situation qui a donné Enfant qui réag issa it à la nouveauté 

li eu à l'in tervention 
évoquée 

Intervention de Réussite- Desc ription des actions, 
l'éducatrice intervention des interacti ons de 

l'éducatrice 
Style d'i nterven ti on 
préconisé 

Réuss ite-style- Choix par l'éducatrice 
pcnniss if d'une intervention sc 

rapportant au style 
permiss if 

Réuss ite-style- Choix par J'éducatrice 
démocratique d'une intervention se 

rapportant au style 
démocratique 

Réuss ite-style- Choix par l'éducatri ce 
directif œune intervention se 

rapportant au style 
dircct i f/autoritairc 

Tensions Nature de la Tension-nature Aperçu du type de Sieste diffici le 
situation situation où l'éducatrice Paren t refiJ sant de communiquer 

indique avoir vécu des 
tensions 

Intervention de Tension- Description des actions, 
l'éducatrice intervent ion des interactions de 

l'éducatrice 
Style d' intervention 
préconisé 

Tension-sty le- Choix par l'éducatrice 
penn iss if d'une intervention se 

rapportan t au style 
permiss if 

Tension-styl e- Choix par l'éducatrice 
démocrat ique d'une intervention se 

rapportant au style 
démocratique 

Tension-style- Choix par l'éducatrice 
directif d'une intetvention se 

rapportant au style 
di recti f/autori tai re 

Code ouvert Code ouvert Toutes autres 
inform ations jugées 
intéressantes qui n'ont 
pas été spéc ifi ées 

Effets du style Identi fication des impacts possibles liés au style d' intervention utilisée par l'éducatrice 
d' intetvention 

Impacts sur Identification des impacts possibles liés au style d' intetvention utili sée par 
l' enfant J'éducatrice sur J'enfant 

Sécurise 1 'en fanl Occasionne un ... contribue à la sécurité de 
sentimen t de sécurité à l'enfant de deux ans 
l'enfant 

Bien-être de Adapté au Exprime ses besoins et 
l'enfant développement ses limites 

d'autonomie de 
l' enfant de deux ans 
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Catégories Sous - catégori es Code Description Exemples 
Satisfaction de Eveille un senti ment de Regarde « je mets mes chaussures 
l'enfant sati sfacti on tout seul >> 

personnel le, un 
sent iment de réuss ite 

Impacts sur ldent itl cation des impacts possib les sur l'éducatrice et son travai l 
l'éducatrice 

Considération Con tribue à une Développe des stratégies effi caces 
pour l 'enfant meilleure connaissance 

et compréhension de 
l'enfan t de deux ans 

Reconnaissance Contribue à une Se questi onne sur ses intervenl ions 
profess ionnelle meill eure {prati ques); 

reconnaissance ... contribue à la cohérence dans 
professionne ll e les inlervenlions el à l'améli orati on 

de la quali té des services offerts à 
l'enfan t de deux ans. 



APPENDICE E 

GUIDE DE L'ENTRETIEN DE GROUPE SEMI-DIRIGÉ 

GUIDE DE L'ENTRETIEN DE GROUPE SEMI-DIRIGÉ 

Avant de débuter l'entretien 

D Introduire les participantes dans l'ambiance de la recherche et de l' entretien 

(présenter les objectifs, le caractère de l'entretien (groupe). (Important de 

rappeler que 1 'on ne recherche pas un consensus, les éducatrices n'ont pas à 

être en accord ... On souhaite entendre la diversité des points de vue ... ) 

D Expliquer à nouveau les modalités de l'entretien: la durée, l'utilisation de 

l'enregistreuse et de la prise de note, la confidentialité et autres considérations 

éthiques 

D Rappeler qu'à tout moment, les patiicipantes peuvent mettre fin à 1 'entretien 

ou suspendre l ' enregistrement 

D Répondre aux questions formulées par les participantes. 

Question de départ : 

Pour débuter, j'aimerais vous rappeliez, dans le but de respecter la confidentialité, de 

pas ne citer ni vos noms ni le nom de votre CPE. 
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1- Lors de 1 'entretien individuel , les dix éducatrices inteiTogées évoquent des 

éléments d 'autonomie sur le plan affectif, langagière, physique et moteur, cognitif, et 

social. Selon vous, pourquoi le physique ressort-il autant? 

En observant cette Figure, remarquons que sur le plan affect![ il y a peu d'éléments 

(n=2), aussi sur le plan social une seule évoque un élément sur la capacité de jouer 

avec les autres. Comment pouvez-vous expliquer cela? 

V1 
c 
"' x 
::J 
(1) 

-o 
(1) 

-o ...., 
c 
"' -c 
(1) 

(1) 

-o 
(1) 

E 
0 
c 
.8 
::J 
<t: 

physique 1 motrice 

langagière 

cognitive 

affective 

------:~:--~~ 

moral 

0 1 

1 

1 
1 

1 

1 
_J. 

2 3 4 

Figure 4.4- Autonomie de l'enfant de deux ans 

5 6 7 8 9 10 

2- Cette Figure résume les difficultés rencontrées à travailler l'autonom ie de l'enfant 

de deux ans. Qu'en pensez-vous? 

..... 
~ difficu ltés auprès du groupe de deux ans 
V1 

-~ "' difficultés propres à l'éducatrice 
..... OJ 
ë -~ 
o .... difficultés en lien avec le milieu 
u ro 
c u 
~ -6 difficultés au niveau des consignes 
V1 '0J 

'(1) V1 

.:S ..9:! difficultés collaboration 1 parent 
u 

~ __ Q ______________________________ _ 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Figure 4.3- Fréquence des principales difficultés évoquées par les éducatrices 
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3- Vous travaillez depuis deux mois avec un groupe d 'enfants de deux ans. Vous 

rassemblez votre groupe pour le moment de l 'histo ire. Après deux minutes, deux des 

enfants se mettent à di scuter, à se retourner la tête. Comment intervenez-vous? 

Pourquoi choisissez-vous cette intervention plutôt qu 'une autre? 

Après avoir utilisé l'intervention (renommer leur intervention) les deux enfants se 

lèvent et vont prendre des blocs .. .) Comment intervenez-vous? 

4- Parfois il n 'est pas facile de déterminer s i on est dans un style ou dans un autre , 

dans l' exempl e suivant, une éducatrice de deux ans utilise au début de l'année des 

débarbouill ettes pour laver les m ains des enfan ts ; un matin il y en a un qui veut le 

faire lui-même tout simplement, l 'éducatrice dit à l 'enfant « est-ce que tu veux la 

débarbouill ette toi , tout seul et que tu t' en occupes ou veux-tu all er au lavabo te laver 

les mains tout seul? » 

Selon vous est-ce démocratique ou laisser-a ll er (perm issif)? 

Qu'est-ce qui vous amène à dire cela? 

5- Lors des entretiens individuels, sept éducatrices sur dix interrogées disent que le 

style démocratique convient le mieux pour soutenir l 'enfant de deux ans dans le 

développement de son autonomie, comme le préconise le programme éducatif 
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Figure 4.6- Fréquence des interventi ons des éducatrices 

Par contre, parmi les interventions réussies des éducatrices, dont elles sont fières, huit 

sur dix rapportent une interventi on de style directif, et parmi les interventi ons 

utilisées pour régler des situations tendues, huit sur dix utilisent le style 

d'intervention di rectif. 

..... style autoritaire/directif 
1 1 

Vl 
Vl Vl c c 

0 
(lJ (lJ 0 ! 

-o u Vl 
:;:::; 

Vl ·;:: Vl Vl styl e démocratiqu e c (lJ +-' (lJ ~ (lJ "' · CIJ 2: Vl u (lJ style permiss if Vl :::J <;: 
(lJ :::J +-' 
+-' -~ 

-o c 
c ' CIJ 0 - -o 

Vl '- style autoritaire/directif c :::J 
0 0 Vl Vl 

Vl 
:;:::; Q. (lJ c (lJ style permissif --o 0 c Vl '- ·~ 

:::J 
(lJ (lJ 

(lJ "' 
-o ·--·-···--·-·------------------

2: ' CIJ 

~ -~ 
c stylea démocratiqu e -Vl (lJ 

(lJ ..... ..... :;:::; '- Vl 

E: :::J 

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Figure 4.7- principales interventions des éducatrices 
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Donc, qu and on leur demande de rapporter une interventi on réussie ou encore 

l' interventi on préconisée lorsqu 'une situation es t tendue, huit sur dix éducatrices 

identi fient spontanément des interventi ons qui ne sont pas démocratiques. Comment 

expliquez-vous cela? 

Pourquoi les interventions démocratiques ne sont-elles p as celles dont on est fières? 

Pourquoi les interventions démocratiques ne sont-elles pas celles que 1 'on utilise 

lorsqu 'il y a une situation tendue? 

6- Que proposez-vous pour améliorer vos styles d ' interventions pour soutenir Je 

développement de l' autonomie de l'enfant de deux ans en service de garde? 

7- Avez-vous d 'au tres points que vous aimeriez aborder sur la questi on du souti en au 
développement de l ' autonomie de l'enfant de deux ans? Sur le trava il de l'éducatrice 
avec les enfànts de deux ans? 

Pour te1miner 1 ' entretien 
0 Remercier les patiicipantes 
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GRILLE DE CODiFICATION DE L'ENTRETIEN DE GROUPE SEM l-DlRTGÉ 

Catéoories Sous - catéoories Code Description Exemples 
Autonomie de Identification de situations où l'enfant de deux ans peu t fa ire preuve 
l'enfant de deux d 'au tonomie 
ans 

Autonomie Commenta ires de « Tout passe par leur corps >> 

phys ique et l' éducatrice ind iqu ant 
motri ce: qu e l'autonomie de « Il ex périmente par son corps» 
descripti on l' enfant de deux ans se 

situ e avant tout sur le « Il passe de motricité globa le à 
p lan phys ique et moteu r la motri cit é fme » 

« Le côté physique, ça prend 
wu te la p lace 

Autonomi e Commentaires de « Ils s'en rendent compte qu'ils 
physique et l' éduca t ri ce sur l'effet ont un certain pourvoir à ce 
motrice :effet sur de l'autonomie ni veau >> 
l'cnfà nt phys iq ue 

« Il exprime du p_ouvo ir » 
Autonomie dans Commenta ir e de << La façon dont ils vont pa rler 
les autres aspects l' édu c>l trice sur va changer n 
du déve loppement d 'autr es aspects de 
g loba l l'autonomie (langage , 

etc.) 
Types de Identification de difficultés dans le so utien à l'autonomie évoq uées pa r les édu ca tri ces 
difticultés 
rencontrées dans le 
soutie n à 
l' autonomie de 
l'enfant 

Difficultés Dinïcultés qui ne changent pas d 'une ann ée à d 'aut r es 
invariables 

Difficultés mil ieu Difficultés évoquées par Ri gidité de l'hora ire: 
l' éduca t ri ce r ésultant de Rat io; 
la situation du travail Manqu e de temps de qual ité 

Difficu ltés Difticultés évoquées par <<Cc qui est difficile encore, 
éducatri ce l'éd ucatrice qui c' est de te inter la personnalité 

correspondent à des de chacun » 
caractéristiques propres 
à elle-même 

Difti cultés 2 ans Difficultés évoquées par <<C'es t demandant 
l'éducatrice qui physiquement, mentalement et 
co n espondcnt à des auditivement » 
caractéristiques de 
l' enfant de deux ans <<C 'est ex igeant avec la 

propreté, 1 'habillage et toutes 
les routines» 

<<J'en ai une qu i mord, quand 
elle croque, il n 'y a rien à 
fa ire» 
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Catéoori es Sous - ca téoori es Code Descrip tion .Exemples 
Di ffi cuités parent Difficultés évoquées p ar «Ce qui est exigeant aussi, c 'est 

l' édu ca tri ce r ésulta nt de fa ire comprendre au parent que 
la méconnaissa nce du l'enfant est capab le. je passe des 
pa r ent vis-à-vis de messages subliminaircs : 
l' appr enti ssage de auj ourd'hui , j'étais capab le de 
l' a utonomie de son mettre mes bottes ; les parents 
enfant on t-i ls comp ris ce que ce la veut 

dire » 
Difficultés Difficultés qui changent d ' une année à une autre selon le groupe d 'enfants de 
variab les deux ans 

Groupes plus Difficultés évoquées par <<L 'année derni ère, j e mc suis 
difficil es l' édu catr ice en li en avec dépassée, j e me suis dépensée, 

leurs véc us avec un j e me suis ére intée à couri r 
groupe d'une année à après eux autres, les rassemb ler. 
un e autre j 'étais vraiment à bout >> 

« L'année passée, j 'ava is des 
enfants très . non, non, non , j e 

ne veux pas, j e ne veux pas; 
cet te année, ce sont des en là nts 
quand j e leur di s de fa ire 
quelque chose, ils le fo nt » 

« L'année passée, j'avais des 
enfa nts qu i avaient de drô les 
d'idées, ba vards, curieux, 
expérimentateurs, cette année 
ils sont obéissants, ils 
écoutent » 

Attribution Difficultés qui résul te nt « Je n'a i pas les problèmes de 
extern e de l' enfant l' année passée, ce n'est pas les 

mêmes enfa nts . .. » 
Styles Descripti on du style d ' interven ti on adopté par les édu catrices auprès des enfants de deux ans 
d ' interventions 
évoqués 

Permissive L ' éducatrice la isse l'enfant fair e ce qu ' il veut, l'hora ire es t souple, le jeu est la 
principale activité de la jo urnée. E ll e in ter vient que s' ille demande ou pour 
r établi r l' ordre (Acc ueil lir la petite enfance, 2007, p. 37) 

Permiss ive, Exemple du style « Mes entànts ne sont pas 
exemple d ' intervention qu e se ob ligés de lai sser leurs toutous 

r eprésente l' édu catri ce au vesti aire, ils ont le droit de 
l'apporter, je sui s pe rm issive » 

Justification L ' éducatt·ice justi fie le « Lors de l' histoire, j e la isse un 
style d ' intervention enfant all er jouer, cela ne rn e 
auquel ell e croit dérange pas. Je ne va is pas les 
correspondre empêcher d 'a ller jouer. Je suis 

permissive et c'est comme ça, je 
ne peux m 'empêcher d 'être 
comme ya » 

Auto ri taire L'éducatrice contrôle les a ctivités, l' horaire et l'orga nisati on du local. Elle 
montre aux enfa nts la marche à su ivre en fo nction des objectifs fix és 
(Accueilli r la peti te enfance, 2007, p, 37). 
Autori ta ire, Exemple du style « Avec chaque enfant, on s 'y 
exemple d ' intervention que se prend différemment, chaque 

r eprésente l' éducatri ce enfan t a une personnalité. Je 
sui s directive mais je ne suis pas 
une marâtre pour autant » 
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Ca téuo ries Sous - catégories Cod e Descrip tion E xemples 
Justifi ca ti on L ' éd uca trice justilï e le << Lors de l' histoire, il dérange 

style d' inter vention ca tégoriquement les autres, il 
a uquel ell e croit me tape sur les nerfs. je l'envoie 
co rrespondre sur son matelas >> 

<< Par peur qu ' il dérange 
l'ensemble du groupe, c ' es t le 
temps de l' hi stoire c 'est 
l ' hi stoire, il fau t qu'i l apprenn e 
qu e c'es t le temps pour ça. Pour 
moi c'est très clai r, on passe de 
ça à ça et c'est comme ça>>. 

<< Si un en la nt se lève et se met 
à jouer, les autres vont fa ire 
pareil , là, j e viens de perdre 
comp lètement le contrôle et 
mon histoire vient de prendre le 
bord>> 

Démocra tiqu e L 'édu ca trice et l 'enfa nt pa rtage nt le pouvoir. E ll e procure à l'enfa nt un 
éq uilibre entre leur dés ir d e liberté ct leur besoin de sécurité (Accueill ir la 
petit e enfance, 2007 , p. 37 

Démocratique, Exe mple su sty le << Je leu r demande s i ils veulent 
exem ple d ' intervent ion q ue se écouter l' his toire, s inon, tu peux 

r eprésente l' édu ca tri ce aller sur ton matelas parce que 
je ne veux pas que tu déranges 
les autres. Je leur donne 
toujours le choix de rester ou 
d'a ller sur leur matelas>> 

Jus ti fi cati on L'édu catrice justifi e le «Un enfant qui se lève pour 
style d ' inter ve nt ion aller jouer Jans un coin 
a uq uel ell e croit tranqui lle, lors de l' histo ire, ne 
co r r espondre mc déran ge pas ct ne dérange 

pas le groupe. Jusq u'à présent 
c'est com me ça >> 

Confusion d es Sty le d ' inter venti on qu ' utili se l' éducatr ice dans son qu oti d ien, mai s qui est 
sty les autre d e ce qu ' ell e se rept·ésente 
d ' inter ven tion 

Permiss ive : Exemple évoqu é pa r << Un entànt qui se lève au 
mauvais exemple l' édu ca tri ce qui se moment de l'hi sto ire peut all er 

r eprésente le style prendre un jouet et jouer 
d' interventi on permissif tranqui ll ement de son côté. Cela 

ne me dérange pas et ne dérange 
pas le groupe. Je sui s 
permiss ive et ça fonct ionne 
comme ça.» 

Démocratique : Exemple évoqué par « Là, maintenant il faut que tu 

mauvais exemple l'éducatrice qui se ramasses ton bac, ce n 'est pas 
représente le style moi qui vais le ramasser, c'est 
d ' intervention toi qui l'as versé. Là je sui s 
démocratique démocratique. >> 
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Catéuo ri es Sous - ca tégories Code Descrip tion E xemples 
Autoritaire 1 Exemple évoqu é par « Le moment du repas est 
di rectif : mauvais l' éduc a trice qu i se arrivé, j'ai un enfant qu i voulai t 
exemple r eprésente le style all er jusqu 'au bout de son livre. 

d ' intervention Je l' a i laissé da ns le local en lui 
au toritaire 1 direc tif disant :quand tu auras tenniné 

tu viendras nous rejoindre à la 
cui sine, à un moment donné il 
est arrivé » 

Sc tendre vers un Moyens qu e les édu ca tri ces proposent pour mieux interve nir auprès de l' enfant de deux ans pour 
style démocr atiqu e le so uten ir clans son développement d ' autonomi e 

Moye ns Moyens proposés par les éducatrices pour les aider à sc tendre vers un style 
possibles démocrat ique 

Fa ire confiance à Moyen proposé par <<Fa ire plus confi ance a 
l'enfant l'édu ca tri ce pour se l'enfant, qu ' il n'y ai t pas 

tendre ve rs le style d'obl igat ions que ce soit lui qu i 
démocr atique doit ramasser parce que c 'est lui 

qu i a joué avec le jouet, tous les 
autres peuvent l' aider >> 

Personnes Moyen p•·oposé par «Uti liser l'éducatri ce antérieure 
ressources l'éduca tri ce pour sc pour questionner sur l'en 1:1nt 

tendre vei'S le style afin de mieux le conn aitre » 
démocr atiqu e 

Respec t de la Moyen proposé pa r << Il faut que tu t'adaptes avec la 
différence de l' éduc a trice pour se situation de chacun» 
1 'enfant tendre vers le style 

démocr atiqu e 

Contr aintes à Poin ts évoqués selon la perception de l' édu catrice pouvant l'empêcher de sc tendre 
l'adoption d ' un vers un style démocratique 
style 
dé mocr a tiqu e 

Temps Nécessité de consacre r «Cette année j'en a i huit et j'ai 
p lus de temps pour un enfant à défi , en venir à cc 
mettr e en place des que cela soit seul emen t 
interventions démocratique, c'est imposs ible, 
démocra tiqu es je suis limitée dans mon temps, 

alors quand il fau t passer à autre 
chose, il tàut passer à autre 
chose» 

Ineffi cacité de Commentaire de «Pour mo i, toutes les 
l' approche l'éducatrice attri bua nt intetventions démocratiques 
démocratique des effets négatifs à peuvent devenir à doub le 

l' intervention tranchant, autant que ça peut 
démocratique fonct ionner autant que ça peut 

créer un précédent, autant que 
l'enfant peut devenir 
capricieux » 
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Madame, 
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votre centre de la petite enfance, je tiens à vous infonner que je suis anivée au te1me 
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Darline Jules, B.Ed. 
Université du Québec à Montréal. 


